Influencia de la estrategia didáctica “planificación - ejecución” en el nivel de desarrollo de las capacidades del área de matemática en los estudiantes de tercer grado de educación secundaria de la Institución Educativa El Cumbe – Cutervo – 2014 by Perez Perez, Segundo Santos
UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACIÓN 
Enrique Guzmán y Valle 
Alma Mater del Magisterio Nacional 
ESCUELA DE POSGRADO 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Tesis 
Influencia de la estrategia didáctica “planificación - ejecución” en el nivel de 
desarrollo de las capacidades del área de matemática en los estudiantes de tercer 
grado de educación secundaria de la Institución Educativa El Cumbe – Cutervo – 
2014 
 
Presentada por 
Segundo Santos PEREZ PEREZ 
 
Asesor 
Narciso FERNÁNDEZ SAUCEDO 
 
Para optar al Grado Académico de 
Doctor en Ciencias de la Educación 
 
Lima-Perú 
2018 
ii 
 
 
 
 
 
 
 
Título 
Influencia de la estrategia didáctica “planificación - ejecución” en el nivel de 
desarrollo de las capacidades del área de matemática en los estudiantes de tercer 
grado de educación secundaria de la Institución Educativa El Cumbe – Cutervo - 
2014 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
iii 
 
 
 
 
 
 
 
 
Dedicatoria 
A mi familia por su apoyo incondicional en 
este nuevo logro profesional, a mis 
profesores por sus amplios conocimientos y 
dedicación brindada. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
iv 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Reconocimiento 
A todos mis docentes, colegas y amigos 
que contribuyeron para hacer posible la presente 
tesis Doctoral 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
v 
Tabla de contenidos 
Título ii 
Dedicatoria iii 
Reconocimiento iv 
Tabla de contenidos v 
Lista de tablas vii 
Lista de figuras x 
Resumen xii 
Abstract xiii 
Introducción xiv 
Capítulo I. Planteamiento del problema 16 
1.1. Determinación del problema 16 
1.2. Formulación del problema: General y especificos 19 
1.3. Objetivos: General y especificos 19 
1.4. Importancia y alcances de la investigación 20 
1.5. Limitaciones de la investigación 22 
Capítulo II. Marco teórico 23 
2.1. Antecedentes del Problema 23 
2.2. Bases Teóricas 27 
2.3. Definición de términos Básicos 101 
Capítulo III.  Hipótesis y variables 104 
3.1. Hipótesis 104 
3.2. Variables 104 
3.3. Operacionalización de variables 105 
Capítulo IV. Metodología 107 
vi 
4.1. Enfoque de investigación 107 
4.2. Tipo de investigación 107 
4.3. Diseño de la investigación 108 
4.4. Población y Muestra de Estudio 108 
4.5. Técnicas e instrumentos de recolección de datos 109 
4.6. Tratamiento estadístico 109 
4.7. Procedimiento 109 
Capítulo V. Resultados 112 
5.1. Validez y confiabilidad del instrumento de recolección de datos 112 
5.2. Presentación y análisis de los resultados 114 
5.3. Discusión de resultados 159 
Conclusiones 162 
Recomendaciones 164 
Referencias 165 
Apéndices 173 
Apéndice A: Matriz de consistencia 174 
Apéndice B: Test de conocimientos (pre y post-test) 176 
Apéndice C: Ficha Técnica: 178 
 
 
 
 
 
 
 
vii 
Lista de tablas 
Tabla 1: Esquema del diseño cuasi experimental de la investigación 108 
Tabla 2: Frecuencia de notas pre test sobre las capacidades matemáticas grupo control 114 
Tabla 3: Frecuencia de notas post test sobre las capacidades matemáticas grupo control 115 
Tabla 4: Estadígrafos de pre-test y post-test del grupo control sobre capacidades del área 
de matemática 117 
Tabla 5: Frecuencia de notas de pre-test del grupo control sobre la capacidad de 
comunicación  matemática 117 
Tabla 6: Frecuencia de notas de post-test del grupo control sobre la capacidad de 
comunicación matemática 118 
Tabla 7: Estadígrafos de pre-test y post-test del grupo control sobre capacidades de 
comunicación matemática 119 
Tabla 8: Frecuencia de notas de pre-test del grupo control sobre la capacidad de 
razonamiento y demostración matemática 119 
Tabla 9: Frecuencia de notas de post-test del grupo control sobre la capacidad de 
razonamiento y demostración matemática 120 
Tabla 10: Estadígrafos de pre-test y post-test del grupo control sobre capacidades de 
razonamiento y demostración matemática 121 
Tabla 11: Frecuencia de notas del pre-test del grupo control sobre la capacidad de 
resolución de problemas 122 
Tabla 12: Frecuencia de notas del post-test del grupo control sobre la capacidad de 
resolución de problemas matemáticos 123 
Tabla 13: Estadígrafos de pre-test y post-test del grupo control sobre capacidades de 
resolución de problemas matemáticos 124 
Tabla 14: Frecuencia de notas pretest sobre capacidades matemáticas 124 
viii 
Tabla 15: Frecuencia de notas post-test sobre las capacidades matemáticas 126 
Tabla 16: Estadígrafos de pre-test y post-test del grupo experimental sobre capacidades del 
área de matemática 127 
Tabla 17: Frecuencia de notas pre-test sobre las capacidades de comunicación matemática
 128 
Tabla 18: Frecuencia de notas post-test sobre las capacidades de comunicación matemática
 129 
Tabla 19: Estadígrafos de pre-test y post-test del grupo experimental sobre capacidades de 
comunicación matemática 130 
Tabla 20: Frecuencia de notas pre-test sobre las capacidades de razonamiento y 
demostración matemática 130 
Tabla 21: Frecuencia de notas post-test sobre las capacidades de razonamiento y 
demostración matemática 131 
Tabla 22: Estadígrafos de pre-test y post-test del grupo experimental sobre capacidades de 
razonamiento y demostración matemática 132 
Tabla 23: Frecuencia de notas pre-test sobre las capacidades de resolución de problemas 
matemáticos 132 
Tabla 24: Frecuencia de notas post-test sobre las capacidades de resolución de problemas 
matemáticos 133 
Tabla 25: Estadígrafos de pre-test y post-test del grupo experimental sobre capacidades de 
resolución de problemas matemáticos 134 
Tabla 26: Estadígrafos de post-test del grupo experimental y control sobre capacidades del 
área de matemática. 135 
Tabla 27: Estadígrafos de post-test del grupo experimental y control sobre comunicación 
matemática 135 
ix 
Tabla 28: Estadígrafos de post-test del grupo experimental y control sobre razonamiento y 
demostración 136 
Tabla 29: Estadígrafos de post-test del grupo experimental y control sobre resolución de 
problemas 136 
Tabla 30: Post test 137 
Tabla 31: Post test 139 
Tabla 32: Post test 142 
Tabla 33: Post test 144 
Tabla 34: Promedio total – Grupo experimental 147 
Tabla 35: Promedio total – Grupo control 148 
Tabla 36: Estadísticos de grupos                 153 
Tabla 37: Prueba de Hipotesis general                153 
Tabla 38: Estadísticos de grupos                 155 
Tabla 40: Prueba de Hipotesis específica 1                155 
Tabla 41: Estadísticos de grupos                 157 
Tabla 42: Prueba de Hipotesis específica 2                157 
Tabla 43: Estadísticos de grupos                 159 
Tabla 44: Prueba de Hipotesis específica 3                159 
 
 
 
 
 
 
 
x 
Lista de figuras 
Figura 1: Histograma 114 
Figura 2: Diagrama porcentual 115 
Figura 3: Histograma 116 
Figura 4: Diagrama porcentual 116 
Figura 5: Gráfico de barras 117 
Figura 6: Gráfico de barras 118 
Figura 7: Gráfico de barras 120 
Figura 8: Gráfico de barras 121 
Figura 9: Gráfico de barras 122 
Figura 10: Gráfico de barras 123 
Figura 11: Histograma 125 
Figura 12: Diagrama porcentual 125 
Figura 13: Histograma 126 
Figura 14: Diagrama porcentual 127 
Figura 15: Gráfico de barras 128 
Figura 16: Gráfico de barras 129 
Figura 17: Gráfico de barras 130 
Figura 18: Gráfico de barras 131 
Figura 19: Gráfico de barras 133 
Figura 20: Gráfico de barras 134 
Figura 21: Gráfico de barras 138 
Figura 22: Gráfico de barras 139 
Figura 23: Gráfico de barras 141 
Figura 24: Gráfico de barras 141 
xi 
Figura 25: Gráfico de barras 143 
Figura 26: Gráfico de barras 144 
Figura 27: Gráfico de barras 146 
Figura 28: Gráfico de barras 146 
Figura 29: Gráfico de barras 147 
Figura 30: Gráfico de barras 148 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
xii 
Resumen 
La presente investigación titulada: Influencia de la estrategia didáctica 
“planificación - ejecución” en el nivel de desarrollo de las capacidades del área de 
matemática en los estudiantes de 3er. grado de educación secundaria de la institución 
educativa El Cumbe de Cutervo, tuvo como objetivo establecer el nivel de influencia de la 
referida estrategia didáctica, en el aprendizaje de los contenidos curriculares de la 
matemática en el antedicho grado de estudios. La población de estudio estuvo conformada 
por 63 estudiantes varones y mujeres del 3er. Grado de Educación Secundaria de la 
referida Institución Educativa. La muestra es intencional conformada por 30 estudiantes. 
La selección y validación del instrumento de recolección de los datos se dio por juicio de 
expertos y mediante el coeficiente Kuder Richardson. Los datos de la variable dependiente 
fueron recolectados de la muestra de estudio y luego se realizó en tratamiento estadístico 
correspondiente. Las hipótesis se demuestran con una alta influencia de la variable 
independiente, sobre la variable dependiente con la aplicación y el análisis de la medida 
estadística inferencial “T de Student”. Se demostró que la aplicación de la estrategia 
didáctica; planificación–ejecución si influye significativamente en el nivel de desarrollo de 
las capacidades del área de matemática en los estudiantes de tercer grado de educación 
secundaria de la institución educativa El Cumbe - Cutervo. 
 
Palabras clave: Aplicación de la estrategia didáctica: planificación-ejecución, aprendizaje de 
la matemática. 
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Abstract 
This research titled: Influence of teaching strategy "planning - implementation" in 
the level of capacity building in the area of mathematics students in 3rd. degree in 
secondary education from the school "Cumbe" Cutervo, aims to establish the level of 
influence of that teaching strategy in learning mathematics curricula in the above level of 
education. The study population consisted of 63 male and female students of the 3rd. 
Degree of Secondary Education of that educational institution. The sample is composed of 
30 students intentional. The selection and validation of the instrument of data collection 
was given by expert judgment and by Kuder Richardson coefficient. The dependent 
variable data were collected from the study sample, then we place in corresponding 
statistical treatment. The assumptions are shown with a high influence of the independent 
variable on the dependent variable with the application and analysis of statistical inference 
as "Student t". It was shown that application of the teaching strategy; planning-execution if 
significantly influences the level of capacity building in the area of mathematics students 
in 3rd. degree in secondary education from the school "Cumbe" Cutervo. 
 
Keywords: Applying teaching strategy: Carrying-planning, learning mathematics. 
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Introducción 
Las estrategias sobre el desarrollo en las capacidades de los estudiantes y el nivel 
de planificación-ejecución empleado en ello, por los docentes de la Institución Educativa 
de Cutervo, como investigador, nos llevó a considerar la posibilidad de realizar un estudio 
que posibilitara la manera de estudiar los efectos de influencia de las estrategias didácticas 
planificación-ejecución en el desarrollo de las capacidades del área de matemática. 
Tanto la planificación – ejecución como las capacidades de aprendizaje, son puntos 
importantes para un buen desempeño escolar, ya que el aprendizaje que obtiene el niño es 
decisivo para su desarrollo cognitivo, puesto que al tener una deficiente enseñanza 
repercute negativamente en los niveles de rendimiento escolar. 
Asimismo, se han priorizado el analítico descriptivo (puesto que el tema general se 
descompone en sus elementos básicos y se procede a describir cada uno de ellos) y el 
inductivo (porque a partir de una muestra se realizan generalizaciones válidas para la 
población en su conjunto). También, se emplean las técnicas de fichaje bibliográfico, 
síntesis e interpretación de textos. En cuanto a las fuentes que se han empleado a lo largo 
del desarrollo las más actuales que tratan de modo más concreto sobre la investigación.  
El contenido general del trabajo está estructurado en cinco capítulos, distribuidos 
de la siguiente manera: El Capítulo I contiene el planteamiento del problema; el capítulo II 
desarrolla el Marco teórico de las siete lecturas y la propuesta del diseño y aplicación de 
una estrategia de lectura: Procedimientos “lógico-básicos”; el capítulo III plantea las 
hipótesis y las variables de estudio; el capítulo IV trata sobre la metodología de la 
investigación; y el capítulo V consigna los resultados y la discusión, por lo que se 
incorporó la validación de los instrumentos de investigación, los resultados (hipótesis 
general y específica), contraste de hipótesis y la discusión de los resultados. 
xv 
Adicionalmente, se incluyeron el resumen, la presente introducción, conclusiones, 
recomendaciones, bibliografía y otras fuentes, así como los apéndices. 
Es posible estimar que se han cumplido con los objetivos propuestos, por lo menos 
a nuestras posibilidades. Sin embargo, es necesario, sobre todo, obtener el punto de vista 
de los señores miembros del jurado, quienes, con su experiencia y elevada formación 
académica, se hallan mejor dotados para enfocar críticamente los resultados del trabajo 
efectuado. 
 
Mg. Segundo Santos Perez Perez
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Capítulo I. 
Planteamiento del problema 
1.1. Determinación del problema 
El mundo globalizado en que vivimos exige mayor competitividad, por lo 
que debemos de profundizar y ampliar el proceso de enseñanza- aprendizaje de los 
conocimientos de las diferentes áreas científicas que se imparten en las aulas del 
nivel secundario. Una de estas áreas es La matemática que ha surgido con la 
finalidad formativa e instrumental, y el propósito de dar respuesta, tanto a preguntas 
o problemas surgidos dentro de la misma, como fuera de ésta, como son los campos 
de la física, química, y la aplicación en la vida diaria.   
Dentro de esta ciencia formal, los problemas han constituido una parte 
importante en el desarrollo y construcción del pensamiento matemático. Así, 
González (1995) plantea que los problemas y la resolución de los mismos es una 
actividad de trascendental importancia en matemática, no sólo porque ha contribuido 
a su desarrollo, sino porque mejora la capacidad analítica, incrementa la motivación 
y contribuye a una mejor comprensión de la naturaleza del pensamiento matemático.  
Igualmente, las investigaciones de: Resnick (1989); Lave (1991), Carraher y 
Schliemann (1991) han confirmado que las personas fuera del contexto escolar 
(supermercados, juegos, carpintería, etc.) utilizan sus propias estrategias para 
resolver problemas que el medio extraescolar le propone, especialmente los 
problemas sobre matemática. Los niños (as), antes de ingresar a la escuela, ya poseen 
un caudal de conocimientos sobre la suma y la resta, los cuales les permiten resolver 
con éxito los problemas que la realidad les presenta (Bermejo, 1990). En este caso, 
los niños interpretan los diferentes problemas verbales de suma y resta simple de 
manera distinta y esto lo evidencian sus procedimientos de solución (Fuson, 1992);  
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Tales procedimientos o estrategias van desde el uso de analogías (utilizando material 
concreto o dedos) pasando por las verbales, hasta las estrategias mentales. La 
dificultad del niño para entender y resolver el problema está en función de su 
estructura semántica y la posición de la incógnita (Garzón, 1994). Respecto a los 
problemas verbales multiplicativos existen investigaciones que han tratado de 
elaborar una clasificación semántica de los problemas e indagar su grado de 
dificultad, y determinar las estrategias que los niños usan, cuando se enfrentan a tales 
problemas, (Carrasco, 1995). 
Todas estas investigaciones coinciden en afirmar que los niños, al enfrentarse 
a problemas verbales de multiplicación y división con estructuras semánticas 
distintas, suelen utilizar métodos personales para resolverlos, los cuales no han sido 
previamente enseñados en la escuela. 
En los últimos años, los nuevos planteamientos de la educación matemática, 
han originado cambios profundos en las concepciones acerca del proceso de 
enseñanza aprendizaje de esta disciplina científica. Ha sido importante en este 
cambio de concepción, el reconocer que el conocimiento matemático, así como todas 
las formas de conocimiento, representan las experiencias de personas que interactúan 
en entornos, culturas y períodos históricos particulares y que, además, es en la 
escuela donde tiene lugar gran parte de la formación matemática de las nuevas 
generaciones. 
La comunicación matemática y resolución de problemas nos permite 
comprender las relaciones que se dan en el mundo circundante y la que nos posibilita 
cuantificarlas y formalizarlas para entenderlas mejor y poder comunicarlas. 
Consecuentemente, esta forma de pensamiento se traduce en el uso y manejo de 
procesos cognitivos tales como: razonar, demostrar, argumentar, interpretar, 
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identificar, relacionar, graficar, calcular, inferir, efectuar algoritmos y modelizar en 
general y, al igual que cualquier otra forma de desarrollo de pensamiento, es 
susceptible de aprendizaje. Nadie nace, con la capacidad de razonar y demostrar, de 
comunicarse matemáticamente o de resolver problemas. Todo eso se aprende. Sin 
embargo, este aprendizaje puede ser un proceso fácil o difícil, en la medida del uso 
que se haga de ciertas herramientas cognitivas. 
En consecuencia, las capacidades del área de matemática de razonamiento y 
demostración, comunicación matemática y resolución de problemas, al igual que 
cualquier otra capacidad, es susceptible de aprendizaje, aun cuando resulta más 
adecuado decir que “el pensamiento matemático no solo se aprende, se hace” 
(Piayet, 1976). Esto quiere decir que aprendemos matemática haciendo matemática, 
comprendiendo la teoría y practicándola con repeticiones y aplicaciones sobre casos 
o problemas que se dan en nuestras vidas diarias. 
En la actualidad la acumulación del conocimiento (incluido el matemático) 
es tal, que resultaría literalmente imposible aprenderlo todo, de la forma hasta hoy 
conocida, pero si puede aprender por partes y niveles. En este ámbito, debemos 
utilizar la planificación, que, en el sentido más universal, implica tener uno o varios 
objetivos a realizar junto con las acciones requeridas para concluirse exitosamente. 
Junto a ello debemos de considerar la ejecución, que es la acción a desarrollar en 
forma planificada, para obtener un objetivo ya formulado. 
Por todo lo afirmado se justifica la presente Tesis o Investigación, que tiene 
el propósito de determinar la influencia de la estrategia didáctica “Planificación - 
ejecución” en el desarrollo de las capacidades del área de matemática en los 
estudiantes de 3er. Grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa “El 
Cumbe” de Cutervo. 
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1.2. Formulación del problema: General y especificos  
1.2.1. Problema general 
PG: ¿Qué nivel de influencia tiene la estrategia didáctica Planificación - ejecución en 
el desarrollo de las capacidades del área de matemática en los estudiantes de 
3er. grado de educación secundaria de la Institución Educativa “El Cumbe” de 
Cutervo, en el año escolar 2014? 
1.2.2. Problemas específicos 
PE1: ¿Qué nivel de influencia tiene la estrategia didáctica planificación - ejecución 
en el desarrollo de la capacidad de razonamiento y demostración matemática 
en los estudiantes de 3er. Grado de Educación Secundaria de la Institución 
Educativa “El Cumbe” de Cutervo? 
PE2: ¿Qué nivel de influencia tiene la estrategia didáctica planificación - ejecución 
en el desarrollo de la capacidad de comunicación matemática, en los 
estudiantes de 3er. Grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa 
“El Cumbe” de Cutervo? 
PE3: ¿Qué nivel de influencia tiene la estrategia didáctica planificación - ejecución 
en el desarrollo de la capacidad de resolución de problemas matemáticos, en 
los estudiantes de 3er. Grado de Educación Secundaria de la Institución 
Educativa “El Cumbe” de Cutervo? 
1.3. Objetivos: General y especificos 
1.3.1. Objetivo general 
OG: Determinar la influencia que tiene la estrategia didáctica Planificación - ejecución en 
el desarrollo de las capacidades en el área de matemática en los estudiantes de 3er. 
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Grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa El Cumbe de Cutervo en 
el año escolar 2014. 
1.3.2. Objetivos Específicos 
OE1: Identificar la influencia de la estrategia didáctica planificación - ejecución en el 
desarrollo de la capacidad de razonamiento y demostración matemática en los 
estudiantes de 3er. Grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa 
El Cumbe de Cutervo. 
OE2: Identificar la influencia de la estrategia didáctica planificación - ejecución en el 
desarrollo de la capacidad de comunicación matemática, en los estudiantes de 
3er. Grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa El Cumbe de 
Cutervo. 
OE3: Identificar la influencia de la estrategia didáctica planificación - ejecución en el 
desarrollo de la capacidad de resolución de problemas, en los estudiantes de 
3er. Grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa El Cumbe de 
Cutervo. 
1.4. Importancia y alcances de la investigación 
La presente Investigación es importante por las siguientes razones: 
 La principal función de la Matemática es desarrollar capacidades 
intelectuales, interpretar la realidad y la comprensión como una forma de 
lenguaje. El acceso a conceptos matemáticos requiere de un largo proceso 
de abstracción, el cual comienza en el hogar y continúa en las demás 
instancias de la educación escolarizada con la construcción de nociones 
básicas.  
 El niño que construya por sí mismo los conceptos matemáticos básicos y de 
acuerdo a sus estructuras utilice los diversos conocimientos que ha 
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adquirido a lo largo de sus primeros años de vida. Así el desarrollo del 
pensamiento matemático, es un proceso paulatino que construye el infante a 
partir de las experiencias que le brinda la interacción con los objetos de su 
entorno. Esta interacción le permite crear mentalmente relaciones y 
comparaciones estableciendo semejanzas y diferencias de sus características 
para poder clasificarlos, seriarlos y compararlos. 
 Los aprendizajes iniciales de las Matemáticas son decisivos no sólo para el 
progreso fácil, sino para el desarrollo cognitivo, porque suponen e implican 
la génesis de un conjunto de estructuras de pensamiento y de funciones 
fundamentales, Zárate (2003, p: 1) afirma que “las Matemáticas, en 
definitiva, tienen potencialidades que trascienden los límites de la 
asignatura, incidiendo en el desarrollo del pensamiento lógico y de la 
creatividad. De ahí que se recomiende una enseñanza Matemática 
científicamente fundada y construida sistemáticamente, desde el primer día 
de escuela”. 
 El docente está invitando a los estudiantes a que afirmen sus competencias 
para entenderse con los demás y para entender, de manera interiorizada, las 
relaciones de cantidad y de espacio; y lo están haciendo en el momento en 
que ellos integran su aritmética natural (sus representaciones personales) 
con su aritmética cultural (trasmisión social), sus procesos de relación 
lógica con el empleo, cada vez más afinado de los signos que reciben de los 
demás. 
 En este proceso de enseñanza – aprendizaje, el docente debe hacer uso de 
estrategias, métodos, técnicas, medios y materiales, las tecnologías de la 
información y comunicación, etc. Para lograr que sus conocimientos 
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matemáticos los transmita a sus estudiantes de la mejor manera y lograr un 
aprendizaje significativo. 
 La tesis tiene un alcance de contenidos de acuerdo a la estructura curricular 
del 3er. Grado de Educación Secundaria, hasta el segundo bimestre. 
1.5. Limitaciones de la investigación 
La ejecución de la Investigación tuvo las siguientes limitaciones: 
 La falta de recursos económicos necesarios para llevar a cabo la 
investigación, ya que somos profesores, que por los bajos sueldos no nos 
permite adquirir la suficiente bibliografía para poder investigar.  
 La deficiente señal de Internet en nuestra provincia de Cutervo, además el 
lugar donde trabajo no existe luz eléctrica,  
 El traslado a la provincia de Cutervo, nos demanda de esfuerzo físico y 
económico, empleamos más de tres horas de ida y tres horas de vuelta. 
 El tiempo dedicado a la Investigación está condicionado con el tiempo 
dedicado a nuestra labor docente. 
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Capítulo II. 
Marco teórico 
2.1. Antecedentes del Problema 
2.1.1. Antecedentes Internacionales 
Gomes, (2009), en su Tesis Doctoral titulada: Aprendizaje cooperativo de 
Argentina. Investigación de naturaleza experimental, con una muestra de 30 alumnos 
de una población de 400 estudiantes, llegaron a las siguientes conclusiones: 
 En el aprendizaje cooperativo el docente pone atención, que los alumnos 
compartan los objetivos definidos para su trabajo. 
 Los docentes en su rol de mediadores utilizan mayor tiempo para 
interrelacionase con los estudiantes. 
 Los docentes fomentan la construcción del conocimiento científico a 
través de la interacción activa de los estudiantes con los contenidos de la 
asignatura, en este caso de la matemática, realizan actividades 
experimentales y prácticas que conduzcan al estudiante a construir su 
propio aprendizaje. 
González (2007), en su Tesis Doctoral titulada: Desarrollo del pensamiento 
relacional y comprensión del signo de estudiantes de nivel medio, patrocinado por la 
Universidad de Granada. La investigación consiste en un experimento de enseñanza, 
en línea con la propuesta Early - Algebra, llega a las siguientes conclusiones: 
 El uso y desarrollo de pensamiento relacional y de los significados del 
signo igual que los alumnos ponen de manifiesto, en el trabajo con 
igualdades y sentencias numéricas que están basadas en propiedades 
aritméticas.  
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 Se describe y caracteriza el pensamiento relacional y se analiza su 
vinculación con otros términos existentes en la literatura de Educación 
Matemática: sentido numérico, el sentido operacional, el sentido 
estructural, el sentido simbólico, las estrategias de cálculo flexible, el 
cálculo mental, la meta-estrategia conceptuales y el pensamiento 
matemático.  
 Se profundiza en el significado de los términos igualdad, identidad y 
equivalencia, el origen y evolución histórica del signo igual y los 
diversos significados que se le reconocen a este signo en la aritmética y 
el álgebra escolar. Se discuten los orígenes, la fundamentación, las 
principales características, la potencialidad y diseño y de los 
experimentos de enseñanza trasformativos y dirigidos por una conjetura.  
 (a) se identifican las estrategias que emplean los alumnos participantes 
en la resolución de las sentencias numéricas consideradas, (b) se 
caracteriza el uso de pensamiento relacional que evidencian sus 
producciones e intervenciones, identificando los elementos en los que 
centran su atención cuando hacen uso de este tipo de pensamiento, (c) se 
analiza y evalúa la comprensión del signo igual que muestran al abordar 
la resolución y construcción de igualdades y sentencias numéricas, y (d) 
se detalla la evolución de la comprensión del signo igual y del uso de 
pensamiento relacional que ponen de manifiesto. 
Martínez, (2009), en su Tesis Doctoral titulada: La relación entre 
comprensión lectora y el rendimiento escolar de las matemáticas en el Centro 
Regional de Educación Integral Benito Juárez, de México, llega a las siguientes 
conclusiones: 
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 Se realizó con los alumnos que cursaron el cuarto grado de las primarias 
que pertenecen a la zona escolar 122, ubicada en la colonia Lázaro 
Cárdenas en el municipio de Meoqui Chihuahua, México, en escuelas 
urbanas y rurales, determinándose la relación que existe entre la 
comprensión lectora y el rendimiento escolar de las matemáticas. 
 Existe una interrelación entre el test de comprensión lectora realizado por 
Javier Botrán López, para recolectar la información y la variante del 
rendimiento escolar de las matemáticas, para cuyos datos se recurre a 
actas de evaluación. 
2.1.2. Antecedentes Nacionales 
Calero (2009), en su Tesis Doctoral titulada: Influencia del Método Didáctico 
de Resolución de Problemas en el Aprendizaje de la Asignatura de Matemática en 
los Estudiantes de la I.E. Joaquín Reátegui Medina de Loreto, llegó a las siguientes 
conclusiones: 
 El nivel de aprendizaje del grupo control y experimental después de la 
aplicación del método didáctico de resolución de problemas en el caso de 
los estudiantes del grupo experimental, un 20% de estudiantes muestran 
un nivel de aprendizaje alto, un 23,3% aprendizaje bajo y un 56,7% un 
nivel de aprendizaje medio, en el caso de los estudiantes del grupo 
control, un 46,7% presenta un nivel de aprendizaje bajo, el 3% un 
aprendizaje medio, un 16,6% aprendizaje deficiente y solamente un 6,7% 
un aprendizaje alto.  
 Dichos porcentajes demuestran que la aplicación del método didáctico de 
resolución de problemas mejora significativamente en aprendizaje de la 
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matemática en los alumnos de la I.E. Joaquín Reátegui Medina de 
Loreto. 
García, (2010), en su tesis doctoral titulada: La lúdica en la enseñanza de la 
matemática en los estudios secundarios en la I.E. Miguel Grau de Ica, llegó a las 
siguientes conclusiones: 
 El juego es una actividad muy remota que hasta hoy utiliza el hombre de 
diversas maneras, por lo tanto adquiere un valor auto disciplinario y 
responsable, es decir, la persona emplea el juego en todas las etapas de 
su vida, especialmente en su vida infantil y juvenil. Jugar es parte de la 
vida diaria del ser humano,  
 El juego orientado adecuadamente hacia la adquisición de los 
conocimientos en el área de Matemática mejora significativamente su 
aprendizaje.  
 Se cree conveniente que se deben realizar estudios en el empleo de 
actividades lúdicas en educación secundaria y darles un carácter de valor 
educativo de primer orden, ya que se les puede considerar como un 
instrumento adecuado para que el estudiante aprenda en grupo de manera 
recreativa. 
Ramírez (2007), en su tesis de doctorado titulada: Estrategias didácticas 
para una enseñanza de la matemática centrada en la resolución de problemas – En 
el caso de los estudiantes de Didáctica de la matemática III de la Especialidad 
Primaria de EAP de Educación de la UNMSM”. Concluye: 
 Los estudiantes de educación primaria realizan un curso donde trabajan 
con unidades relacionadas a estrategias didácticas para la enseñanza de la 
matemática centrada en la resolución de problemas. El análisis de 
27 
numerosos problemas matemáticos en el informe de este trabajo de 
investigación, nos lleva a concluir que un problema es un conjunto de 
proposiciones que requiere sobre todo para su solución del análisis del 
lenguaje usual y del conocimiento de conceptos matemáticos específicos, 
el resultado fue significativo. 
 Con una documentada base de datos que se usó, con problemas modelo 
para resolver por razonamiento analógico, como de un conjunto de 
estrategias de representación para enfrentar problemas nuevos, también 
fue significativo. 
 Además, siempre y cuando no aceptemos el uso irrestricto de la 
calculadora, son también necesarios el conocimiento de los algoritmos 
para resolver las operaciones indicadas o al menos, el conocimiento del 
cálculo mental para resolver ágilmente sin necesidad de aplicar la técnica 
operativa por escrito. 
2.2. Bases Teóricas 
2.2.1 Estrategia Didáctica 
Una estrategia es un conjunto de acciones planificadas sistemáticamente en 
el tiempo que se llevan a cabo para lograr un determinado fin o misión. 
Etimológicamente la palabra estrategia proviene del idioma griego “stratos”, que 
significa agrupación, ejército y “agein”, que significa conductor, guía. Se aplica en 
distintos contextos, El concepto también se utiliza para referirse al plan ideado para 
dirigir un asunto y para designar al conjunto de reglas que aseguran una decisión 
óptima en cada momento. En otras palabras, una estrategia es el proceso 
seleccionado a través del cual se prevé alcanzar en un cierto estado futuro. 
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La Estrategia Didáctica es un conjunto de situaciones, actividades y 
experiencias a partir del cual el docente traza el recorrido pedagógico que 
necesariamente deberán transitar sus estudiantes junto con él para construir y 
reconstruir el propio conocimiento, ajustándolo a demandas socioculturales del 
contexto. 
En la práctica docente cotidiana, es indispensable el diseño de estrategias por 
medio de las cuales, se planean y desarrollan las interacciones que enlazan la 
construcción del conocimiento de los discentes con el contenido que aprenden. El 
diseño de estrategias didácticas debe ser un acto creativo y reflexivo a través del 
cual, los docentes logren crear ambientes en los que los estudiantes reconozcan sus 
conocimientos previos, los profundicen, creen nuevo conocimientos, lo apliquen y 
transmitan a los demás para enriquecer la conciencia colectiva. En tal sentido, las 
estrategias didácticas convierten los objetivos de aprendizaje en acciones concretas. 
Las Estrategias Didácticas se conciben como estructuras de actividad en las 
que se hacen un conjunto de decisiones sobre los objetivos, los procedimientos y 
recursos a contenidos reales. En este sentido, utilizar en las diferentes fases de la 
construcción y reconstrucción del conocimiento, pueden considerarse planes de 
acción, organizados y análogos a las técnicas. Incluyen acciones secuenciadas 
coherentemente tanto las estrategias con los objetivos y utilizadas en el aprendizaje 
(perspectiva de intención pedagógica en el estudiante), mediante un acto creativo de 
la enseñanza (perspectiva del acto reflexivo del docente). Incluye actividades 
planificadas y ejecutas en forma didáctica.   
Así mismo, se refieren a planes de acción (tareas) o actuaciones de toda 
índole que pone en marcha el docente en beneficio de los alumnos quienes deben 
29 
aprender de forma sistemática, logrando alcanzar los determinados objetivos 
previstos y dominar dichos aprendizajes.  
Las Estrategias Didácticas tienen relación con otros elementos del 
planeamiento didáctico como son los métodos pedagógicos, técnicas, actividades de 
enseñanza. Entre sus componentes de las Estrategias Didácticas tenemos las 
Estrategias de Enseñanza y Aprendizaje, dirigidas al estudiante y adaptadas a sus 
características, a los recursos y contenidos objetos de estudio. El docente determina 
el uso de medios y metodologías para promover el aprendizaje significativo de los 
estudiantes median para que el estudiante logre el aprendizaje pertinente.   
La enseñanza es la acción y efecto de enseñar, que constituye un sistema y 
método de dar instrucción. Los organismos que desempeña esta acción: enseñanza 
pública, enseñanza privada. Sus diversos grados: primaria, secundaria, etc. La 
enseñanza tiene el de obligar al profesor a expones claramente sus ideas y a tomar 
sobre un tema una visión de conjunto. 
Las Estrategias de Enseñanza consisten en preparar el contexto o ambiente 
del aprendizaje, informar sobre los objetivos de aprendizaje, centrar en mantener la 
atención del estudiante, presentar la información, organizar los recursos, diseñar las 
relaciones de comunicación. 
El aprendizaje es considerado como el acto de aprender, implica adquirir una 
nueva forma de conducta como resultado de una maduración. Entendemos por 
maduración, la consolidación de las potencialidades físicas, fisiológicas y 
psicológicas consideradas como sistema de fuerza, la maduración se obtiene 
mediante la acción combinada del medio ambiente, que estimula las potencialidades 
preexistentes. Esta acción recíproca entre el individuo y su medio hace posible 
nuevos modos de conducta, siendo los múltiples resultados, hábitos, habilidades, 
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actitudes, apreciaciones, ideas, críticas, modos de sentir, pensar y actuar; el 
aprendizaje afecta a toda la personalidad. 
Las Estrategias de Aprendizaje corresponden a los procesos de toma de 
decisiones (conscientes e intencionales) en los cuales el estudiante elige y recupera, 
de manera coordinada, los conocimientos que necesita para complementar una 
determinada demanda u objetivo, dependiendo de las características de la situación 
educativa en que se produce la acción. Se complementan con las estrategias de 
enseñanza. 
La Clasificación de las Estrategias Didácticas de la enseñanza se producen 
según los siguientes momentos: Apertura con motivación permanente, Desarrollo 
detectando conocimientos previos y formando conocimiento científico en el 
estudiante. Culminación con un proceso evaluativo adecuado, donde las 
competencias evidencien dominio de los conocimientos adquiridos, como parte de 
los aprendizajes y saberes. 
La Clasificación de las Estrategias de Aprendizaje hace referencia a la 
integración del nuevo material con el conocimiento previo del estudiante, como parte 
de las actividades cognitivas; la planificación, control y evaluación por parte de los 
estudiantes de su propia cognición. Son un Conjunto de estrategias que permite la 
adquisición del conocimiento mediante los procesos mentales metacognitivos, así 
como el control y regulación de los mismos con el objetivo de lograr determinadas 
metas de aprendizaje Socio afectivas Serie de estrategias de apoyo que incluyen 
diferentes tipos de recursos que contribuyen a que la resolución de la tarea se lleve a 
buen término Tienen como finalidad sensibilizar al estudiante con lo que va a 
aprender; y esta sensibilización hacia el aprendizaje integra tres ámbitos: la 
motivación, las actitudes y el afecto (Beltrán, 1996). 
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Según Cárdenas (2004), las características de las estrategias son acciones 
específicas determinadas por el alumno. Dirigidas al logro de un objetivo o solución 
de un problema determinado. Apoyan el aprendizaje de forma directa e indirecta. 
Presuponen la planificación y control de la ejecución. Involucran a toda la 
personalidad (no sólo cognitiva). Son flexibles, a menudo conscientes y no siempre 
observables. Pueden enseñarse y resulta esencial el papel del profesor en este 
proceso  
Las Estrategias Didácticas de Docente para formar competencias, entre otras 
son: Sensibilización, Atención, Valoración, Adquisición, Actuación. Las Estrategias 
de información docentes se utilizan para favorecer la transferencia de información, la 
personalización de la información, la recuperación y la cooperación de la 
información. 
Estrategias Docentes de sensibilización para cultivar valores, actitud 
emocional y reforzamiento de normas. De atención usando estrategias pedagógicas 
que canalicen objetivos. Para favorecer la adquisición de la información, promover 
la activación de los aprendizajes previos de los estudiantes y presentar la nueva 
información, Construir enlaces de manera coherente, entre los saberes que 
sistemática y lógicamente poseen los estudiantes y la comprensión a través de y los 
nuevos saberes y conexiones entre los temas, (Picado2001). 
Para favorecer la cooperación buscan las siguientes metas: Confianza entre 
los estudiantes, comunicación directa y sin ambigüedades, respeto mutuo y 
tolerancia, Valoración mutua del trabajo y de los logros en la construcción de 
competencias, complementariedad entre las competencias de los diferentes 
integrantes, amistad y buen trato, liderazgo compartido entre los estudiantes. Para 
favorecer la transferencia de información Dirigidas, transferir los componentes de 
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una competencia de una situación a otra con el fin generalizar el aprendizaje. Para 
favorecer la actuación, se fomenta el análisis y simulación de resolución de 
actividades y problemas, aprendizaje basado en el estudio de casos en problemas. 
Para favorecer la valoración con el fin de brindar retroalimentación, de Logros y 
dificultades del aprendizaje, (Medina, 2002). 
Conclusiones: Las estrategias didácticas son denominaciones empleadas para 
hacer referencia a las actividades que utilizan los docentes y estudiantes en el 
proceso de enseñar y aprender.  Involucran métodos, técnicas, actividades y 
recursos para el logro de los objetivos de aprendizaje. Se miden para que el 
estudiante logre su aprendizaje, por eso también son conocidas como estrategias para 
la mediación pedagógica, formas de enseñanza, actividades didácticas. 
La planificación 
"La planificación es un proceso de toma de decisiones para alcanzar un 
futuro deseado, teniendo en cuenta la situación actual y los factores internos y 
externos que pueden influir en el logro de los objetivos" (Fernández, 2010, p. 29). 
 Va de lo más simple a lo complejo, dependiendo el medio a aplicarse. La 
acción de planear en la gestión se refiere a planes y proyectos en sus diferentes 
ámbitos, niveles y actitudes. También se denomina planeación o el planeamiento. 
Las palabras planeación y planeamiento se utilizan en los países de habla 
hispana, (Flores, 2005), para referirse a lo mismo, que se aborda en el presente 
escrito, por lo que se utilizará planeación, con base en las fuentes de consulta 
indicadas. 
La Ejecución 
La palabra ejecución procede del latín executio, que significa en derecho. La 
Ejecución es la realización de una acción, especialmente en cumplimiento de un 
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proyecto, un encargo o una orden. El poder de ejecución es la realización de un acto 
o tarea que requiere especial habilidad, especialmente algo artístico, como una pieza 
musical, un baile, un ejercicio de juegos malabares, una dinámica, una estrategia 
didáctica, etc. 
Ejecutar es poner a funcionar un programa, una orden, utilizando  sus 
capacidades de quien hace el acto, en caso de ser útil, si la ejecución del programa ha 
ido posteriormente por ese camino, ya se tienen los resultados previamente 
procesados, acelerando el programa. En caso de que la ejecución del programa vaya 
por otro camino, el trabajo especulativo se pierde. 
En nuestro caso la ejecución es parte de la estrategia didáctica Planificación 
– ejecución, que se ha puesto en práctica en el proceso de enseñanza – aprendizaje 
del área de matemática en los estudiantes del 3er. Grado de Educación Secundaria de 
la Institución Educativa el Cumbe de la Provincia de Cutervo. 
2.2.1. Desarrollo de las capacidades en el área de matemática 
El Pensamiento Matemático 
El pensamiento existe en indisoluble unión con el trabajo y con el habla, 
como elemento básico de la práctica social.  Es el “producto superior de la materia 
dotada de un organismo especial, el cerebro. Proceso activo en el que el mundo 
objetivo se refleja en conceptos, juicios, teorías, etc.” (Rosental, 1980, p. 462). El 
proceso del pensar, tiene siempre como resultado una idea determinada y necesaria 
para resolver un problema.  
“El pensamiento es el reflejo de la realidad por medio de abstracciones. El 
reflejo de la realidad constituye el contenido del pensamiento, siendo la abstracción 
la forma de este contenido” (Kapnin, 2003, p. 129). El pensamiento es subjetivo o 
abstracto, pero tiene como punto de partida a la realidad concreta. Éste se logra 
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durante la praxis social y se produce cuando el hombre, como sujeto, se encuentra 
con cierto objeto trata de describirlo, explicarlo y valorarlo de manera abstracta. Es 
decir, en el proceso del pensamiento el hombre no modifica la realidad, sólo se limita 
a reflejarlo, aprehende sus propiedades y leyes. Gracias al pensamiento se crea una 
imagen subjetiva del mundo objetivo. De esta manera el pensamiento es la imagen 
subjetiva del mundo objetivo. Pero el pensamiento es, también, objetivo porque en 
su desarrollo tiende a crear una imagen ideal que refleje al objeto con la máxima 
plenitud y fidelidad. El pensamiento es el reflejo generalizado de la realidad en el  
cerebro humano, realizado por medio de la palabra, así como de los conocimientos 
previos que ya se tienen y ligado estrechamente con el conocimiento sensorial del 
mundo y con la actividad práctica de los hombres” (Smirnov, 1976, p. 235). 
En conclusión, el pensamiento es el reflejo de la realidad en el cerebro 
humano, o la representación en forma de conceptos, juicios, conclusiones y otras 
formas, condicionados por el conocimiento sensorial, los conocimientos previos y la 
praxis social. Se expresa por medio de la palabra. Es la característica esencial del 
hombre y la capacidad mental humana para resolver los problemas. 
En la vida de cada ser humano, el pensamiento no existe como proceso 
puramente intelectual, sino que se halla vinculado a otros procesos psíquicos. El 
pensamiento a pesar de que es producto de una evolución muy prolongada y del 
proceso gradual de la vida animal a la humana se desarrolla sobre los mismos 
mecanismos nerviosos y tiene la misma lógica en todo el periodo histórico del 
desarrollo de la humanidad conocido hasta hoy. Nuestro pensamiento se rige por las 
mismas leyes fisiológicas y de la lógica que se regía el pensamiento de los hombres 
de la antigüedad. Lo que ha cambiado es el contenido del pensamiento, puesto que 
los conceptos y las teorías sobre el mundo han variado. También ha cambiado el 
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sistema de operaciones racionales, que toman parte en el conocimiento de la 
realidad, ya que ha aumentado el peso específico de las abstracciones y 
generalizaciones (Kopnin, 2003). 
El pensamiento, “Surge en el proceso de la actividad productivo-social de los 
hombres y hace posible el reflejo mediato de la realidad” (Rosental, 1980, p. 435).  
Como reflejo fidedigno de la realidad en el cerebro humano, el pensamiento se 
origina en la práctica social y en estrecha conexión con el habla. Pensamiento y 
habla se interrelacionan dialécticamente. En el origen del pensamiento, son factores 
determinantes   los conocimientos previos, el conocimiento sensorial y la práctica 
social.   
González y Blanco, (2009, p. 139), Universidad de Pinar del Río, Cuba, 
trabajo denominado: “La Matemática ha sido y es, en todas las sociedades 
civilizadas, un instrumento imprescindible para el conocimiento y transformación de 
la realidad que caracterizan la acción humana, es considerada como ciencia 
prototípica del razonamiento″  
Todas las ramas de la matemática, están unidas por lo general de su objeto. 
Este objeto lo constituyen, según Engels (1976), las relaciones cuantitativas y las 
formas espaciales del mundo real. Esas diferentes ramas, tienen por tanto que ver 
con las formas particulares, individuales de estas relaciones cuantitativas y formas 
espaciales o se distinguen por la singularidad de sus métodos. Estas relaciones 
cuantitativas y formas especiales se estudian a partir de las abstracciones, intentando, 
según Engels (1976), el aislamiento de esas formas y relaciones de su contenido, lo 
cual es realmente imposible y constituye la contradicción fundamental de la 
Matemática. 
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Las matemáticas constituyen hoy un conjunto amplio de modelos y 
procedimientos de análisis, de cálculo, medida y estimación acerca de las relaciones 
necesarias entre muy diferentes aspectos de la realidad. A semejanza de otras 
disciplinas constituyen un campo en continua expansión y creciente complejidad, 
donde los constantes avances dejan anticuadas las acotaciones y concepciones 
tradicionales. Es por ello que en el transcurso del desarrollo de las matemáticas se 
consideran cada vez objetos más abstractos, incluidos en las clases de las relaciones 
cuantitativas y formas espaciales, "la matemática es una exploración de la 
complejidad de ciertas estructuras de la realidad" (Guzmán, 1998, p.127). 
Las matemáticas deben mucho de su prestigio académico y social al doble 
carácter que se les atribuye de ser una ciencia exacta y deductiva. La cualidad de la 
exactitud, representa la parte más tradicional de la matemática, que en la actualidad 
comprende también ámbitos tales como la teoría de las probabilidades o de la 
estimación. Así mismo, la idea tradicional de la matemática como ciencia puramente 
deductiva, idea ciertamente válida para el conocimiento matemático en cuanto 
producto desarrollado y ya elaborado ha de analizarse a la luz del proceso inductivo 
y de construcción a través del cual ha llegado a desarrollarse ese conocimiento. La 
trascendencia especial que para la educación matemática tiene el proceso, tanto 
histórico como personal, de construcción empírica e inductiva del conocimiento 
matemático, y no solo formal o deductivo invita a resaltar dicho proceso de 
construcción. 
Es por ello que en el desarrollo del aprendizaje matemático del escolar, 
desempeña un papel de primer orden la experiencia y la inducción. A través de 
operaciones mentales concretas, como contar, ordenar, comparar, clasificar, 
relacionar, analizar, sintetizar, generalizar, abstraer, entre otras, el niño va 
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adquiriendo representaciones lógicas y matemáticas que más tarde tendrán valor por 
sí mismas de manera abstracta y serán susceptibles de formalización en un sistema 
plenamente deductivo, independiente ya de la experiencia directa. De ahí que la 
eficacia de la matemática radica en la precisión de sus formulaciones y sobre todo en 
la aplicación consecuente del método hipotético- deductivo característico de esta 
ciencia. 
De las reflexiones anteriores se puede inferir que durante el estudio de la 
Matemática se presentan exigencias para el uso y desarrollo del intelecto, mediante 
la ejecución de deducciones y la representación mental de relaciones espaciales, por 
lo que la Matemática hace una contribución esencial al desarrollo del pensamiento de 
los escolares, se puede plantear que el pensamiento matemático representa, hoy en 
día un componente muy influyente en prácticamente cada uno de los aspectos de la 
cultura humana. 
El desarrollo intelectual de los alumnos a través de la enseñanza de la 
Matemática se promueve debido a que: 
 Los conceptos, las proposiciones y los procedimientos matemáticos 
poseen un elevado grado de abstracción y su asimilación obliga a los 
alumnos a realizar una actividad mental rigurosa;  
 Los conocimientos matemáticos, están estrechamente vinculados, 
formando un sistema que encuentra aplicación práctica de diversas 
formas, lo cual permite buscar y encontrar vías de solución distintas, por 
su brevedad, por los medios utilizados o la ingeniosidad de su 
representación. Ello ofrece un campo propicio para el desarrollo de la 
creatividad y pensamiento lógico;  
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 Las formas de trabajo y de pensamiento matemático requieren de los 
alumnos una constante actividad intelectual, que exige analizar, 
comparar, fundamentar, demostrar y generalizar, entre otras operaciones. 
La contribución de la Matemática y su enseñanza al pensamiento en general 
de los educandos se sustenta a su vez en la contribución a formas específicas del 
pensamiento matemático, vinculando entre si, en particular en los siguientes 
aspectos: 
 El desarrollo del pensamiento lógico – deductivo y creativo con fantasía.  
 El desarrollo del pensamiento algorítmico.  
 El desarrollo del pensamiento funcional.  
 El desarrollo del pensamiento geométrico – espacial.  
 El desarrollo del pensamiento final.  
Características del Pensamiento Matemático 
a. Se origina en la realidad objetiva a partir del conocimiento sensorial. Es 
decir, en la naturaleza y la sociedad. 
b. Es abstracto. Se presenta en forma de imágenes y hace posible conocer la 
realidad con más profundidad y exactitud; es decir, conocer la esencia de 
las cosas o fenómenos. 
c. Es un producto social. Se origina en la práctica social y se verifica en    
ella. 
d. Va más allá de la percepción.   
e. Se expresa mediante la palabra. 
f. Es inferencial. Permite inferir conclusiones sobre aquello que no se 
percibe inmediatamente. “Al pensar, el sujeto parte de lo que percibe o 
ha percibido y, por medio de razonamientos llega a lo que no ha actuado 
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inmediatamente sobre él” (Smirnov, Leontiev, 1983, p. 232) Ejemplo; 
echando azúcar al agua pensamos que pronto se disolverá. 
g. Genera nuevos conocimientos.  Es la fuerza motriz de nuevos 
conocimientos, creaciones, invenciones y descubrimientos. 
h. Resuelve problemas apoyándose en los conocimientos preexistentes. 
i. Es un producto social. Se origina en la práctica social y se verifica en ella 
j. Precede a la acción. Permite planificar, ejecutar y evaluar acciones o 
tareas conscientes. 
k. Es dialéctico. Está en movimiento y en cambio permanente. 
l. Se basa en las leyes de la dialéctica: leyes de la naturaleza, de la sociedad 
y del pensamiento. 
m. Es objetivo, porque refleja la realidad tal como es, en forma fidedigna. 
La actividad del pensamiento está relacionada con la creación de una 
determinada imagen cognitiva. La naturaleza del pensamiento es la imagen reflejada 
o imagen cognitiva y el objeto que refleja. El objeto reflejado existe 
independientemente de su imagen cognitiva. “El contenido del pensamiento acerca 
del objeto es una imagen ideal de un objeto que existe en la vida real. El 
pensamiento no puede poseer las propiedades sino que los refleja tal sólo” (Kopnin, 
2003, p. 132).  La imagen cognitiva y el objeto en ella reflejado forma una unidad de 
contrarios. La imagen es una copia del objeto: uno es idea   (espíritu) y el otro es 
objeto (materia). La imagen cognitiva como reflejo no es su copia material. Una idea 
de un árbol difiere de un árbol. El pensamiento refleja las propiedades del objeto, 
pero no posee estas propiedades. 
Gracias al pensamiento se crea una imagen subjetiva del mundo objetivo. La 
forma en que el objeto existe en el pensamiento depende de sujeto y de la situación 
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que el hombre ocupa en la sociedad. La naturaleza social del pensamiento depende 
del cerebro y de la práctica social. El hombre y el cerebro son el resultado de la 
evolución biológica y de los cambios sociales. De esta manera, el pensamiento es 
una forma de actividad específicamente humana. El pensamiento es una producción 
espiritual del hombre. La fuerza fundamental que dirige el desarrollo del 
pensamiento es la práctica, que concluye en la formación de teorías y conceptos 
nuevos.  
El desarrollo del pensamiento permite que el hombre aprehenda el propio 
proceso del pensar. La autoconciencia, el conocimiento consciente de los resultados 
obtenidos es imprescindible para la solución del problema fundamental; es decir, 
para llegar a un conocimiento más completo, objetivo y verídico del mundo exterior. 
La creación de la teoría de las teorías, de la ciencia de la ciencia es el resultado de la 
gran madurez del pensamiento científico, de sus enormes éxitos en el conocimiento 
de la realidad. 
El desarrollo del lenguaje hace posible el desarrollo del pensamiento lógico. 
Según Luria, (2005, p. 218) “La palabra lo forma la actividad mental, perfecciona el 
reflejo de la realidad y crea nuevas formas de atención, memoria, pensamiento y 
acción”. Los procesos mentales se enriquecen en la interacción de la comunicación y 
la cultura a la cual pertenecen. El lenguaje cumple un rol fundamental. Existen dos 
tipos de lenguaje: Fonético o exterior, que permite convertir el pensamiento en 
palabra y semántico o interior, que viene a ser un leguaje para sí, “es un proceso de 
evaporación del lenguaje en el pensamiento” (Orellana, 2007, p. 63). Para Vigotsky 
y sus colaboradores (1976, p. 183), “el desarrollo del pensamiento es producto del 
lenguaje, que regula y orienta las acciones mentales”. Piaget (1079), parte de la 
teoría que el pensamiento está precedido por la acción del lenguaje y el lenguaje 
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surge en la función simbólica. En cambio, para Vigotsky (1976), pensamiento y 
lenguaje se desarrollan paralelamente y dialécticamente. No existe el uno sin el otro. 
Pensamiento y Razonamiento 
El razonamiento es la “operación discursiva en cuyo transcurso, de uno o 
varios juicios, denominados premisas del razonamiento, se infiere un nuevo juicio, 
(denominado conclusión o consecuencia) que se desprende lógicamente de las 
premisas” (Rosental, 1980, p. 506). El arribo a una conclusión siempre se hace 
respetando alguna regla lógica. La estructura del razonamiento son las premisas y la 
conclusión. 
“El razonamiento es el proceso a través del cual se obtienen conclusiones a 
partir de premisas, es decir, se llega a un resultado nuevo desde algo ya conocido” 
(Orelama, 2007, p 59). El razonamiento es una forma de pensar en la cual transcurre 
la cognición del mundo exterior en el grado de pensamiento abstracto. Por su forma 
los razonamientos son inductivos y deductivos y son inmediatos  cuando la 
conclusión sigue directamente a una premisa. El razonamiento deductivo sólo es 
posible a partir de premisas. Admitidas las premisas se debe admitir las 
conclusiones. En cambio, en el razonamiento inductivo la solución no está contenida 
en las premisas. Éstas son sólo indicadores útiles para el hallazgo de un pensamiento 
adecuado. En este caso el pensamiento desborda las premisas. Este razonamiento 
está  asociado a la originalidad del pensar y es campo de la psicología, mientras que 
el razonamiento deductivo, es de la lógica. Además, el razonamiento inductivo 
conduce a formar hipótesis probables, lo que podrá llegar a hipótesis comprobatoria 
o supuesto primero del problema y, finalmente una ley o teoría. 
El razonamiento es el pensamiento unido a la reflexión, que requiere de 
premisas, inferencias, proposiciones. En este sentido el razonamiento es un tipo 
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especial de pensamiento en el cual llegamos a una conclusión a partir de premisas. 
Esa conclusión puede ser correcta o incorrecta. A los errores de razonamiento se 
llaman falacias o ideas falsas, argumentos incorrectos. 
La veracidad es abstracta en tanto constituye un conocimiento humano. El 
conocimiento es verdadero sólo cuando el contenido es objetivo. De igual modo un 
pensamiento es verídico cuando refleja correctamente la realidad objetiva. Un juicio 
es verdadero porque refleja el mundo objetivo.  
La verdad es absoluta cuando expresa lo estable e invariable en el fenómeno 
y es relativo cuando expresa lo variable lo transitorio. El carácter absoluto del 
pensamiento radica en la objetividad de su contenido, porque siempre será el reflejo 
del mundo objetivo. “El pensamiento es absoluto porque se mueve en dirección a la 
verdad objetiva y tan sólo en ese momento adquiere su carácter absoluto, soberano. 
Es absoluto por su origen y su tendencia” (Kopnin, 2003, p. 68).  
Así como el pensamiento es absoluto y relativo, también lo es verídico y 
probable. Todos los juicios tienen esta característica. Toso conocimiento probable es 
verídico y la veracidad no excluye la probabilidad. En el proceso del pensar lo 
probable y lo verdadero están vinculados entre sí y se condicionan recíprocamente. 
El criterio de veracidad objetiva del pensamiento es la práctica. 
Respecto a las nociones, De Zubiría, (2006, p. 95), afirma: “Desde el punto 
de vista intelectual, en el ciclo nocional el niño aprehende los primeros instrumentos 
de conocimiento y a partir de ellos puede realizar enunciados sobre los objetos y 
sujetos que le rodean. Adquiere las nociones con los cuales está en capacidad de 
formular enunciados referidos a objetos concretos y particulares. El infante siempre 
se refiere a hechos singulares” De esta manera, las nociones consisten en reflejar la 
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realidad de manera singular o particular. Es la primera forma de pensar del hombre 
que se presenta en los primeros años de vida. 
La enseñanza de la matemática 
La enseñanza de las Matemáticas, para efectos metodológicos, forma parte 
del área de relación con el ambiente, cuyos componentes son los procesos 
matemáticos de: 
a. Espacio y formas geométricas: se concibe como la iniciación a la 
adquisición de las nociones espaciales vividas en el entorno social y de 
las relaciones de orientación y posición que se dan entre los objetos, 
personas y lugares, así como las características de las figuras y cuerpos 
geométricos en sus dimensiones bidimensionales y tridimensionales. 
b. La medida y sus magnitudes (peso, capacidad, tiempo y longitud): 
implica desarrollar capacidades para descubrir e identificar las 
propiedades o atributos de los objetos, las personas; establecer relaciones 
y formas de clasificar o de ordenar los elementos del ambiente, tomando 
en cuenta los aspectos cualitativos y cuantitativos de los elementos del 
entorno, asociados con los procesos de correspondencia término a 
término, comparación y cuantificación de cantidades numéricas y el 
procedimiento para medir. 
c. Serie numérica: corresponde a los procesos de adquisición de la noción 
del número: contar en forma oral, reconocimientos de los nombres de los 
números, correspondencia término a término entre el conjunto de los 
números y de los objetos que se deben contar para cuantificar, calcular, y 
resolver problemas sencillos del entorno. 
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Cardozo (2008, p. 5) aduce : “la influencia e importancia de las Matemáticas 
en la sociedad ha ido en constante crecimiento, en buena parte debido al aumento de 
sus aplicaciones; de esta manera, puede decirse que todo se matematiza”. No es 
concebible la innovación tecnológica, en el sentido actual de investigación y 
desarrollo, sin la presencia preeminente de las Matemáticas y sus métodos.  
Asimismo, la enorme cantidad y variedad de la información que hoy 
debemos manejar plantea nuevos problemas como la transmisión de dicha 
información, su protección, su comprensión, su codificación, su clasificación, etc., 
los cuales sólo pueden tener un tratamiento efectivo a través de los complejos 
algoritmos matemáticos que se han desarrollado bajo la exigencia de las nuevas 
necesidades planteadas. Por ello, los sistemas educativos de cada país deben 
concentrarse en las habilidades y en aquellos procesos que les den a los jóvenes el 
acceso al conocimiento, para entender, criticar y transformarlo. De ahí que aplicar la 
estrategia didáctica de “planificación-ejecución” elevará el nivel de pensamiento 
matemático de los estudiantes y a solucionar, pensar matemáticamente, ocupando un 
lugar estratégico en la formación diseñada por los currículos de diversos países. 
En el contexto Internacional, los últimos treinta años han sido escenario de 
cambios muy profundos en la enseñanza de las matemáticas. Por los esfuerzos que la 
comunidad internacional de expertos en didáctica sigue realizando por encontrar 
moldes adecuados está claro que vivimos aun actualmente una situación de 
experimentación y de cambio. 
El movimiento de renovación de los años 60 y 70 hacia la “matemática 
moderna” trabajo consigo una honda transformación de la enseñanza, tanto en su 
talante profundo como en los contenidos nuevos con él introducidos. Entre las 
45 
principales características del movimiento y los efectos por él producidos se pueden 
contar los siguientes: 
 Se subrayan las estructuras abstractas en diversas áreas, especialmente en 
álgebra. 
 Se pretendió profundizar en el rigor lógico, en la comprensión, 
contraponiendo ésta a los aspectos operativos manipulativos. 
En estas décadas han presentado una discusión, en muchos casos vehementes 
y apasionados, sobre los valores y contravalores de las tendencias presentes, y luego 
una búsqueda intensa de formas más adecuadas de afrontar los se empezó a percibir 
los nuevos retos de la enseñanza de la matemática por parte de la comunidad 
matemática internacional. Quisiera dirigir mi atención a aspectos interesantes, a mi 
parecer, de esta búsqueda de algunas respuestas parciales que van surgiendo en el 
panorama educativo de la matemática. 
La matemática ha constituido, tradicionalmente, la tortura de los escolares del 
mundo entero, y la humanidad ha tolerado esta tortura para sus hijos como un 
sufrimiento inevitable para adquirir un conocimiento necesario; pero la 
enseñanza no debe ser una tortura, y no seríamos buenos profesores si no 
procuramos, por todos los medios, transformar este sufrimiento en goce, lo 
cual no significa ausencia de esfuerzo, sino, por el contrario, alumbramiento 
de estímulos y de esfuerzos deseados y eficaces. (Puig, 1958, p.45). 
El desarrollo del pensamiento matemático, al igual que cualquier otra forma 
de desarrollo de pensamiento, es susceptible de aprendizaje. Nadie nace siendo 
poseedor de él. Sin embargo, aprender matemática puede ser un proceso tanto más 
fácil, en la medida del uso que se haga de ciertas herramientas cognitivas. 
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Es importante dejar establecido que el pensamiento matemático se construye 
siguiendo rigurosamente las etapas determinadas para el desarrollo del pensamiento 
en forma histórica, existiendo una correspondencia biunívoca entre el pensamiento 
sensorial, que en matemática es de tipo intuitivo concreto; el pensamiento racional 
que es gráfico representativo en matemática y el pensamiento lógico, que es de 
naturaleza conceptual o simbólica en dicha disciplina. 
La enseñanza de la matemática tiene por finalidad incorporar valores y 
desarrollar actitudes en el niño, de manera que obtenga un concepto claro y amplio y 
para ello se requiere el uso de estrategias que permitan desarrollar las capacidades 
para percibir, comprender, asociar, analizar e interpretar los conocimientos 
adquiridos para enfrentar su entorno. 
El docente debe proporcionar al estudiante una orientación general sobre la 
matemática, con el objeto de facilitar y orientar el estudio donde versará su vida 
cotidiana, debe proveer al alumno de los métodos de razonamiento básico, requerido 
así mismo, para plantear algunos ejercicios a resolver cuya ejecución le permitirá 
afianzar sus conocimientos. 
Históricamente, en todo el mundo, existe interés por el desarrollo del 
pensamiento humano y por un mejor rendimiento académico. Estos propósitos 
priman en los objetivos de muchas sociedades para lo cual vienen realizado 
investigaciones, reformas e innovaciones educativas. La evaluación negativa del 
sistema educativo, de muchos países está motivando la organización de Conferencias 
(Jomtien, 2006), Convenciones y Cumbres Mundiales (Copenhague, 1995), creando 
y adoptando reformas en sus modelos pedagógicos. Por ejemplo: Estados Unidos: 
Pedagogía social, Japón: pedagogía del procesamiento, América Latina: Pedagogía 
cognoscitivo-constructivista, etc.  
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Respecto al rendimiento académico, Según Molina (1999, p. 59) “a medida 
que el alumno resuelva correctamente un mayor número, de ejercicios, mejor 
preparado estará para proseguir sus estudios, para ello se requiere planificar 
actividades donde se impartan conocimientos y aplicación de estrategias adecuadas 
para la enseñanza de la matemática”. 
En América latina y el Caribe, las pocas investigaciones que se han hecho 
sobre las incidencias de la escuela en la formación del pensamiento han mostrado un 
dramático distanciamiento entre éstas y aquella. Vasco, (1983), encontró que un muy 
bajo porcentaje de sujetos de 11 a 12 años, poseía pensamiento formal. Guzmán 
(1985) evidenció que no existía ninguna relación significativa entre el desarrollo del 
pensamiento y el rendimiento escolar, o sea, niños con un mayor desarrollo en sus 
estructuras de pensamiento escolar solían obtener un bajo rendimiento escolar”.  
El pensamiento matemático es la mayor debilidad de las escuelas 
latinoamericanas, inclusive en los pensamientos: proposicional, formal y categorial. 
De Zubiría (2006), informa que: “Investigaciones del Ministerio de Panamá (1995) 
concluyen que apenas el 14% de los estudiantes alcanzan el pensamiento formal al 
culminar el bachillerato; Investigaciones del Ministerio de Educación de Costa Rica 
(1995), demuestran que sólo el 6% de los jóvenes al culminar el grado once operan 
formalmente. Investigaciones del equipo de la Universidad Autónoma de Madrid 
adelantadas en la década del ochenta, tomando referentes temáticos sociales, 
demuestran un desarrollo tardío del pensamiento hipotético- deductivo, sólo el 40% 
de los muchachos de 17 años mostró consolidación del pensamiento formal; 
aproximadamente el 95% de estudiantes de educación superior, en América Latina, 
no ha logrado el pensamiento categorial necesario para conocer la ciencia o 
decodificar textos escritos y orales de su nivel”, (Escuela Nueva, 2003, p: 67). 
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Para lograrlo se han realizado investigaciones, reformas e innovaciones 
educativas. Política y estratégicamente, para los países del primer mundo, el 
desarrollo del pensamiento, y fundamentalmente el crítico representa una paradoja: 
desarrollarlo, controlarlo o estancarlo. El neoliberalismo, patrocinado por Estados 
Unidos, ha logrado lo último mediante “La restricción de la libertad de expresión y 
la represión a la libertad de pensamiento”, (Chomsky, 2003, p: 37). Para el 
imperialismo, “Cuando el Estado carece de los medios de coacción adecuados, es 
importante controlar también que el pueblo piense” (Chomsky, 2003, p: 39).  
Los países desarrollados y no desarrollados están preocupados en evaluar su 
sistema educativo organizando Conferencias y Cumbres Mundiales e implantando 
reformas en sus modelos pedagógicos: Estados Unidos: Pedagogía social, Japón: 
pedagogía del procesamiento, América Latina: Pedagogía cognoscitivo-
constructivista, etc. Atkinson (1974) afirma: el rendimiento del alumno en general se 
ve determinado en 25% por diferencias de talento, en un 50% por motivos relativos 
al rendimiento y en 25% por intereses relativos a la materia e aprendizaje. Bloon 
(1973) sostiene: “la variación del rendimiento se explica en un 50% por condiciones 
cognitivas iniciales (capacidades, reconocimientos) y en un 25% por factores 
afectivos”. 
Para los países neoliberales, el desarrollo del pensamiento y, 
fundamentalmente, del  pensamiento crítico representa una paradoja: desarrollarlo  o  
estancarlo, porque, para la ideología dominante, cuando el “Estado carece de los 
medios de coacción adecuados, es importante    controlar también  que el pueblo 
piense” (Chomsky, 2003, p: 38), lo cual implica que  estos problemas lo sido 
generados intencionalmente los lineamientos de política de los propios estados 
dependientes o “Estados de Bien, radicalizando el problema con la adaptación de 
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modelo pedagógicos neoliberales inadecuados e impertinentes para la educación y 
desarrollo de estos países.  
La fuente argumental de esta afirmación lo plantea Rivero (2000, p. 74), 
según el cual: “América Latina registró en 1991 las tasa de repetición escolar más 
altas del mundo: de los 75 millones de menores inscritos en escuelas primarias, 22 
millones repitieron el curso. Los bajos rendimientos académicos y la elevada tasa de 
deserción generaron, durante 1989, un promedio de repitentes, para los seis grados, 
de 30,9%, según la UNESCO/UNICEF”. 
Sin embargo, en plena  sociedad del conocimiento, con justicia Ramonet  
(2002, p, 15), sostiene que: “En esta nueva era de la alineación, en la época de 
internet, la world culture, o “cultura global”, y la comunicación, el pensamiento está 
amordazado por las tecnologías de la información” ( y tiene razón, dado que las TIC 
se han convertido en las principales vías neoliberales de esta paradoja: potenciar su 
desarrollo a plenitud en los países tecnificados y bloquear, a cualquier costo en los 
países, el menor intento de desarrollo en los países hispanoamericanos o 
subdesarrollados con el propósito de fortalecer la comprensión  distorsionada, 
errónea e ilusoria de los procesos históricos e ignorar las causas reales de los 
problemas de hiperterrorismo o terrorismo neoliberal,   fanatismo religioso y étnico,  
proliferación nuclear,  crimen organizado, las redes mafiosas, la especulación 
financiera, la corrupción a gran escala, etc. 
De Zubiría (1994, p. 97), respecto a la educación latinoamericana considera 
dos problemas fundamentales en la educación latinoamericana: “La deficiente 
asimilación de  instrumentos de conocimiento (IC) y las escasas  operaciones 
intelectuales o mentales (OI)  complejas”, problema que se revertirá si los maestros, 
antes de orientar su labor de tareas de retención, memorización o reproducción de 
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información y  conocimientos, privilegian la promoción de estas capacidades, que 
por naturaleza son complejos.      
En los últimos años se han hecho múltiples revisiones sobre la literatura de 
investigación en resolución de problemas matemáticos y el desarrollo del 
pensamiento matemático, entre los que se pueden citarse las de Lestre (1980), 
Schoenfeld (1992) y Kilpatrick (1969), se sus lecturas se pueden concluir que la 
investigación en esta área  comenzó por ser ateórica, asistémica, interesada casi 
exclusivamente en problemas Standard y restringida a cuantificaciones sobre el 
comportamiento en resolución de problemas y de pensamiento matemático. 
El enfoque curricular de Educación Secundaria, centrada en la formación 
integral de la persona, mediante el desarrollo de capacidades, conocimientos y 
actitudes válidos para acceder con éxito al mundo laboral, a los estudios superiores y 
al ejercicio pleno de la ciudadanía, exige que repensemos también en la concepción 
del área de matemática y sé de mayor énfasis a elevar el nivel de pensamiento 
matemático. 
Desde un enfoque cognitivo, se va privilegiar el desarrollo de la habilidad 
intelectual resolución de problemas, enfatizando el papel del razonamiento que 
permite al sujeto que resuelva problemas, comprendiendo, diseñar un plan, llevarlo a 
cabo y supervisarlo; esto implica un cambio en la enseñanza de la matemática ya que 
en vez de enfatizarse en el producto se debe enfatizar en elevar el nivel de 
pensamiento matemático. Esto obliga a poner énfasis en los procesos mentales que 
generan aprendizajes y capacidades a través de una serie de estrategias que tienen 
que ver con la creatividad y con la curiosidad. Se persigue la consecución de un 
aprendizaje significativo, donde el profesor o profesora es el mediador por 
excelencia entre los conocimientos de sus estudiantes y el saber disponible.  
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Por tal motivo los problemas planteados en clase, en su mayoría no 
consideran la información relevante que tienen a mano el estudiante para tal 
situación problemática, llevando al aburrimiento en la resolución de problemas y 
desinterés en los estudiantes. El rendimiento es situaciones de resolución de 
problemas generalmente se relaciona con lo que el estudiante sabe y como usa ese 
conocimiento. Es tratar de delinear el conocimiento en base de los sujetos que se 
enfrentan a la situación de resolución de problemas y como mejorar el nivel de 
pensamiento matemático en los estudiantes. 
Los problemas matemáticos enseñados en el aula son descontextualizados a 
la realidad de los estudiantes, solo se encargan de seleccionar los problemas de los 
libros para ser resueltos, siguiendo ciertas reglas por él mismo, notándose su poca 
creatividad en diseñar estrategias que ayude al estudiante activar sus procesos 
mentales y elevar el nivel de pensamiento matemático de los estudiantes a través del 
método de resolución de problemas. 
Estudiar matemática significa, identificar los principales tipos de cuestiones 
que le otorgan su razón de ser y no limitarse adquirir un dominio formal de sus 
técnica y elementos tecnológicos que lo componen. En la Institución Educativa “El 
cumbe” y en otras instituciones educativas la obligación de estudiar no suele estar 
ligada a una verdadera necesidad sentida por los propios estudiantes de utilizar las 
matemáticas para responder a cuestiones que se les plantea o para llevar a cabo una 
tarea problemática que no saben cómo realizar. Así no cabe duda de qué la 
enseñanza de las matemáticas que se imparten en las actuales instituciones escolares 
responde a un proyecto social que los estudiantes consideren relativamente ajenos a 
sus propios intereses. La enseñanza de la matemática es en gran medida impuesta. 
Aquí algunos aspectos problemáticos de la población en su conjunto: 
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En lo demográfico: la población estudiantil en su mayoría procede de la zona 
rural y de familias marginales y excluidas socialmente, con altos índice de 
subocupación y desocupación. En lo económico: la mayoría de estudiantes vienen de 
familias con ingresos per cápita inferiores a un dólar diario, dedicados a la 
agricultura y la ganadería extensiva, a la artesanía e industria tradicional  y al 
comercio.  
Esta situación ubica a la población estudiantil en condiciones de pobreza y 
extrema pobreza, muchos de los cuales se auto educan. Según los datos estadísticos, 
9 de cada 10 familias rurales son extremadamente pobres en Cajamarca y en Cutervo 
y Callayuc es similar, tal es el caso hasta esa comunidad ha llegado el programa 
“Juntos”, Kaliwarma y otros programas sociales asistencialistas del gobierno de 
Ollanta Humala, lo que demuestra su extrema pobreza que tampoco es la solución al 
problema que vive nuestra población. 
En lo psicológico, la personalidad de la mayoría de estudiantes muestran 
comportamientos introvertidos, sumiso, tímido, conformista, pesimista, etc. 
características muy comunes en la población rural andina. La matemática se originó 
en la vida cotidiana de los hombres primitivos, ha acompañado en su evolución 
histórica y sigue siendo un elemento útil en el desarrollo de los pueblos de todo el 
mundo. 
La evaluaciones internacionales (PISA, UNESCO, INEE) sobre matemática 
arrojan bajo rendimiento, sobre todo en razonamiento, resolución de problemas, 
creación de ejercicios, interpretación estadística, aplicación del conocimiento 
matemático, etc. en cuyo proceso evaluativo, en el Perú aparece en los últimos 
lugares de la escala con respecto a Latinoamérica. De esto se deduce  que uno de los 
mayores problemas de la educación primaria, secundaria y superior del país, está 
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vinculado con la pedagogía, la dialéctica y el currículo y que, ni las autoridades 
administradores, ni los docentes, ni los investigadores, ni los estudiantes estamos en 
condiciones de enseñar y aprender significativamente las Matemáticas, a pesar que 
existen diversos textos y conocimientos sobre esta área que ha convertido en la más 
cuestionada y difícil del proceso educativo mundial y nacional. 
En los colegios del ámbito, la enseñanza aprendizaje de la matemática 
representa un problema mayor frente a las otras áreas curriculares. Se atribuye a la 
complejidad de esta ciencia los altos porcentajes de retiro y repitencia escolar, de los 
bajos índices promedios de rendimiento académico, altos porcentajes de fobia a la 
escuela, e inclusive al suicidio del estudiante por temor al castigo familiar y escolar. 
Se requiere el pensamiento crítico y ante ello surge la pregunta: ¿Cómo desarrollar el 
pensamiento matemático en los estudiantes?,  ¿La estrategia didáctica “planificación 
- ejecución” podría mejorar el pensamiento matemático? 
Capacidades del Área de Matemática 
Capacidad 
Capacidad es la aptitud, talento, cualidad que dispone alguien para el buen 
ejercicio de algo. La capacidad se refiere a los recursos y actitudes que tiene un 
individuo, entidad o institución para desempeñar una determinada tarea o cometido, 
Se denomina capacidad al conjunto de recursos y aptitudes que tiene un individuo 
para desempeñar una determinada tarea. En este sentido, esta noción se vincula con 
la de educación, siendo esta última un proceso de incorporación de nuevas 
herramientas para desenvolverse en el mundo. El término capacidad también puede 
hacer referencia a posibilidades positivas de cualquier elemento. 
En general, cada individuo tiene variadas capacidades de la que no es 
plenamente consciente. Así, se enfrenta a distintas tareas que le propone su 
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existencia sin reparar especialmente en los recursos que emplea. Esta circunstancia 
se debe al proceso mediante el cual se adquieren y utilizan estas aptitudes. En un 
comienzo, una persona puede ser incompetente para una determinada actividad y 
desconocer esta circunstancia; luego, puede comprender su falta de capacidad; el 
paso siguiente es adquirir y hacer uso de recursos de modo consciente. 
Finalmente la aptitud se torna inconsciente, esto es, la persona puede 
desempeñarse en una tarea sin poner atención a lo que hace. Un ejemplo claro puede 
ofrecerlo el deporte: un atleta utiliza técnicas sin pensar en ellas. Esto se debe a que 
ha alcanzado un nivel en el cual su capacidad se ha interiorizado profundamente. 
Razonamiento y Demostración 
El razonamiento y la demostración matemáticos proporcionan modos 
potentes de desarrollar y codificar conocimientos sobre una amplia variedad de 
fenómenos. Las personas que razonan y piensan analíticamente tienden a percibir 
patrones, estructuras o regularidades, tanto en situaciones del mundo real como en 
objetos simbólicos; se preguntan si esos patrones son accidentales o si hay razones 
para que aparezcan, y conjeturan y demuestran. Una demostración matemática es 
una manera formal de expresar tipos particulares de razonamiento y de justificación.  
Para entender las matemáticas es esencial ser capaz de razonar. 
Desarrollando ideas, explorando fenómenos, justificando resultados y usando 
conjeturas matemáticas en todas las áreas de contenidos y, con diferentes 
expectativas de complejidad, en todos los niveles, los estudiantes deberían ver que 
las matemáticas tienen sentido, y esperar que lo tengan. Basándose en la 
considerable capacidad de razonamiento con que los niños llegan a la escuela, los 
profesores pueden ayudarles a aprender lo que supone el razonamiento matemático. 
Al final de la escuela secundaria, los alumnos deberían estar capacitados para 
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comprender y elaborar demostraciones matemáticas, es decir, argumentos que 
consisten en deducciones o conclusiones lógicamente rigurosas a partir de hipótesis, 
y deberían apreciar el valor de tales argumentos.  
El razonamiento y la demostración no pueden enseñarse, por ejemplo, en una 
simple unidad sobre lógica, o "haciendo demostraciones" en Geometría. La 
demostración es un tema difícil para los alumnos universitarios. Quizás esta 
dificultad radica en que su única experiencia en demostraciones escritas es la de un 
curso de Geometría en Secundaria, por lo que tienen una perspectiva limitada 
(Moore 1994). 
El razonamiento y la demostración deberían ser una parte consistente de la 
experiencia matemática durante toda la escolaridad. Razonar matemáticamente es un 
hábito mental y, como todo hábito, ha de desarrollarse mediante un uso coherente en 
muchos contextos. 
Reconocer el razonamiento y la demostración como aspectos fundamentales 
de las matemáticas. Desde que los niños tienen las primeras experiencias con las 
matemáticas, es importante ayudarles a entender que siempre hay que razonar las 
afirmaciones que se hagan. Mediante preguntas como" ¿por qué crees que verdad?", 
"¿alguno cree que la respuesta es otra?", "¿por qué piensas así?", se les ayuda a que 
vean que las aseveraciones requieren ser sustentadas o refutadas con pruebas. Los 
niños pueden querer apelar a otros en apoyo de sus razones ("mi hermana me lo 
dijo") o, incluso, votar para determinar la mejor explicación, pero necesitan aprender 
y estar de acuerdo sobre lo que es aceptable como un argumento apropiado en la 
clase de matemáticas. 
Estos son los primeros pasos para que lleguen a darse cuenta de que el 
razonamiento matemático se basa en supuestos y reglas específicos. Parte de la 
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belleza de las matemáticas radica en que, cuando ocurren cosas interesantes, 
generalmente hay una buena razón para ello. Los alumnos deberían comprender esto. 
Considérese, por ejemplo, el siguiente "truco mágico", que podría encontrarse en un 
libro de matemáticas recreativas:  
“Escribe tu edad. Añádele 5. Multiplica el resultado por 2. Añade 10 al 
número obtenido. Multiplica la suma por 5. Si me dices el resultado final puedo 
decirte qué edad tienes.”   
El procedimiento que ha de seguirse es: Suprimir el cero final del número 
resultante y restar 10. ¿Por qué? Los alumnos de todos los niveles pueden explorar y 
explicar problemas semejantes. 
El razonamiento sistemático es una de las características que definen a las 
matemáticas. Se encuentra en todos los contenidos y, con distintos grados de rigor, 
en todos los niveles. Por ejemplo, los niños de los primeros niveles pueden advertir 
la alternancia de los números impares y pares; los del tercer nivel pueden conjeturar -
y quizás justificar informalmente, mediante plegado de papel- que las diagonales de 
un cuadrado son perpendiculares; en los niveles medios puede determinar 
probabilidad de que resulte un producto par o impar cuando se lanzan al aire dos 
dados y se multiplican los números que salen; en la escuela secundaria podría 
pedirse considerar qué le ocurre a un coeficiente de correlación en una 
transformación lineal de las variables. 
Formular e investigar conjeturas matemáticas  
Hacer matemáticas implica descubrir, y la conjetura es el principal camino 
para el descubrimiento. Los profesores y los investigadores están de acuerdo en que 
los estudiantes pueden aprender a formular perfeccionar y comprobar conjeturas en 
la escuela elemental. Desde los primeros años, los profesores pueden contribuir a 
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este aprendizaje mediante preguntas como: ¿Qué crees que ocurrirá ahora? ¿Cuál es 
el patrón? ¿Esto es siempre verdad? ¿Es verdad algunas veces? Sencillos cambios en 
la propuesta de tareas pueden ayudar a los alumnos a aprender a conjeturar. Por 
ejemplo, en lugar de decir "comprueba que cuando los valores de un conjunto de 
datos se duplican, se duplica la media", el profesor puede decir "supón que todos los 
valores de una muestra se duplican; ¿qué cambio, si es que hay alguno, experimenta 
la media de la muestra?; ¿por qué?" Se podría pedir a los alumnos de la escuela 
secundaria que, por medio de programas de geometría dinámica, hagan 
observaciones sobre la figura que se forma uniendo sucesivamente los puntos medios 
de los lados de un paralelogramo, y que traten de comprobarlas. Los alumnos 
necesitan múltiples oportunidades para formular conjeturas, y contextos de 
aprendizaje ricos y atractivos.   
Los niños expresan sus conjeturas y describen lo que piensan con sus propias 
palabras y, con frecuencia, las exploran usando materiales concretos y ejemplos. Los 
alumnos de todos los niveles deberían aprender a investigar sus conjeturas por medio 
de materiales concretos, calculadoras y otras herramientas y, de forma creciente, 
según avanzan en su escolaridad, mediante representaciones y símbolos. También 
necesitan aprender a trabajar en grupos, para formular y explorar sus conjeturas y 
escuchar y entender las conjeturas y explicaciones de sus compañeros.  
Los profesores pueden ayudar a los alumnos en la revisión de conjeturas, 
para que vean si lo que se cumple en un determinado contexto se verifica o no en 
otro. Por ejemplo, la idea de que "la multiplicación hace mayor" es completamente 
apropiada para los niños cuando están trabajando con números naturales mayores 
que la unidad, pero cuando empiezan a hacerlo con fracciones, esta conjetura 
necesita ser revisada.   
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Los estudiantes no tienen siempre el conocimiento matemático y las 
herramientas que se necesitan para justificar una conjetura, o un contraejemplo para 
refutarla. Por ejemplo, con la base de su trabajo con calculadoras gráficas, los 
alumnos de enseñanza secundaria podrían convencerse de que si una función 
polinómica tiene un valor mayor que O y un valor menor que O, cortará al eje de 
abscisas en algún punto. Los profesores pueden advertir que una demostración 
rigurosa requiere más conocimientos que los que la mayoría de los alumnos posee.   
Desarrollar y evaluar argumentos matemáticos y demostraciones junto con 
establecer e investigar conjeturas, los estudiantes deberían aprender a contestar la 
pregunta ¿por qué funciona esto? Los niños de los primeros niveles tenderán a 
justificar afirmaciones generales mediante casos específicos. Por ejemplo, podrían 
representar el número impar 9 como en la figura 3.5 y observar que "un número 
impar es algo que tiene un uno sobrante" (Ball y Bass, próxima aparición, p 33). Y; 
entonces, podrían razonar que cualquier número impar tendrá una unidad "extra" y, 
por eso, cuando se suman dos números impares, las dos unidades "extra" formarán 
una pareja y resultará un número par, sin unidades 'extra".  
En los últimos niveles elementales, las justificaciones deberían ser más 
generales y pueden dar lugar a otros resultados matemáticos. Partiendo del hecho de 
que dos figuras congruentes tiene igual área, un alumno de quinto nivel  podría 
afirmar que un determinado triángulo y un rectángulo tienen la misma área, porque 
cada uno de ellos se formó dividiendo por la mitad dos rectángulos congruentes. 
Debería esperarse que en la escuela secundaria los alumnos construyan cadenas de 
razonamiento relativamente complejas y proporcionen argumentos matemáticos. 
Para ayudar a desarrollar y justificar conjeturas más generales y, también, a refutar 
conjeturas, los profesores pueden preguntar:  
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¿Funciona siempre?, ¿algunas veces?, ¿nunca?, ¿por qué? Esta extensión a 
casos generales conduce a un conocimiento matemático más complejo que podría ir 
aumentando a través de los niveles.  
Los estudiantes pueden aprender a razonar a través de la discusión de las 
argumentaciones de los compañeros. La afirmación "si un número es divisible por 6 
y por 4, entonces es divisible por 24", podría examinarse de varias formas. Los 
alumnos de los niveles medios podrían encontrar un contraejemplo: el número 12 es 
divisible por 6 y por 4 y no lo es por 24. Los de Secundaria, podrían formular una 
conjetura relativa a los números primos que podrían justificar. O podrían explorar lo 
contrario. En todo caso, tanto los argumentos plausibles como los deficientes que 
aportan los alumnos, dan oportunidad para la discusión.  
Según van avanzando a través de los niveles, deberían comparar sus ideas 
con las de los demás, lo que puede servirles para modificar, consolidar o ampliar sus 
argumentos o su razonamiento. En las clases en las que se anima a los alumnos a 
exponer lo que piensan y en las que cada uno contribuye a evaluar el pensamiento de 
otros, se proporciona un rico ambiente para el aprendizaje del razonamiento 
matemático.   
Las explicaciones de los niños serán en su propio lenguaje y, con frecuencia, 
se presentarán verbalmente o mediante objetos. Los estudiantes pueden aprender a 
estructurar su razonamiento exponiendo lo que piensan a sus compañeros de clase o 
a otras personas. En Secundaria deberían ser capaces de presentar por escrito sus 
argumentos, de una forma que podría ser aceptable por los matemáticos 
profesionales. El formato particular de una justificación o demostración matemática, 
sea un argumento narrativo, una demostración formalizada o un argumento visual es 
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menos importante que una clara y correcta comunicación de ideas matemáticas 
adecuada al nivel de los alumnos. 
Comunicación Matemática 
Las habilidades comunicativas en la solución del problema matemático para 
entrenar,  acciones relacionadas  con  un conjunto de habilidades cognoscitivas que 
lleva implícito  la propia actividad verbal, tales como: audición y expresión oral, 
resumir, argumentar, definir, dialogar, comentar, discutir , contribuyen en la relación 
entre el sujeto en la dinámica de la expresión oral y la reflexión lógica matemática 
investigativa contextualizada como constructor del conocimiento teórico científico 
que se expresa en el proceso de matematización. En este sentido, los estadios 
interpretativos y elaboración teórica en la matemática educativa hay un conocimiento 
y modelos matemáticos establecidos en una expresión lógica del razonamiento en 
causa que opera con independencia hacia un simples algoritmo matemático. 
Las actitudes comunicativas y las predisposiciones de los futuros 
profesionales con las que se efectúa en el proceso de enseñanza de la matemática 
 tales como: prepotencia, subvaloración del interlocutor, credibilidad, el nivel de 
conocimiento teórico científico  se tiene en cuenta no sólo el  nivel  epistemológico 
acerca del tema,  sino sobre el interlocutor, establece ventajas  dentro  del sistema 
sociocultural  para el diálogo por el propio contexto en que se desarrolla el proceso 
 de  comunicación matemática.  Por  ejemplo  la  autoridad  de  que  se  dispone,  la 
atención de las futuros profesionales son aspectos de  la actividad verbal  como 
habilidades lógicas que se pueden clasificar en codificadores (expresión oral  y 
escrita) y decodificadoras (audición y lectura) en el proceso de enseñanza 
aprendizaje de las matemáticas. 
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Entendiéndose por codificación en la enseñanza de la matemática en el 
proceso de construcción del mensaje matemático, en el cual las ideas  se 
 materializan mediante  un sistema  semiótico  comprensibles para quienes han de 
percibirlo y por decodificación de los símbolos matemáticos se entiende la lectura 
que hace del mensaje matemático quien lo percibe, mediante la interpretación d los 
fenómenos matemáticos o el sentido que este les da en base a sus experiencias, 
conocimientos,  cultura, por esta razón un mismo mensaje o texto,  puede tener 
tantas lecturas dependientemente de la interpretación del texto matemático.  
Consecuentemente con lo analizado se genera la necesidad de que la 
conducta de los futuros profesionales  se aprecia el negativismo en la expresión oral 
y conductual por el desequilibrio en el proceso comunicativo, derivado de la 
insuficiente comprensión del mensaje del profesor y la deficiente realización verbal 
que se ponen de manifiesto llegando al aislamiento, resultando el retardo en el 
desarrollo de las estructuras cognoscitivas y las alteraciones en el cumplimiento de 
las diferentes acciones, sin embargo, planificar su participación en el proceso, 
fortalecería el sistema de influencias necesarias para estimular el desarrollo de la 
expresión oral y la reflexión lógica matemático investigativa.  
De ahí radica la importancia de la calidad y la claridad con que debe ser 
estructurado el mensaje en el proceso de enseñanza aprendizaje de la matemática, así 
concebir premeditadamente cómo será trasmitido o compartido con los 
interlocutores.  Entre las  actitudes para el  logro  de  una  comunicación matemática 
efectiva se  citan: aceptación o  tolerancia, ser flexible ante las diferencias, la 
empatía, (ser capaz de ponerse en el punto de vista del otro para entender el por qué 
piensa de esa manera y no de otra) y la congruencia en la consecuencia de lo que se 
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expresa, si  quedan claros los fundamentos en la interpretación de los problemas 
matemáticos para el cumplimiento de los objetivos.  
La apropiación de la comunicación matemática, se desarrolla en un contexto 
social concreto desde la solución de problemas, lo que posibilita destacar aspectos y 
relaciones en los objetos matemáticos que no son directamente observables. Por 
tanto, el proceso de apropiación de la comunicación del contenido lógico matemático 
tiene implícito el desarrollo de habilidades lógicas para la comprensión de los 
conceptos, lo cual posibilita el descubrimiento de relaciones matemáticas, que 
permiten al sujeto resolver una variedad de problemas no rutinarios. 
En este sentido la necesidad de potenciar los procedimientos lógicos, en la 
dinámica de formación de la comunicación matemática, es precisamente desarrollar 
en el sujeto estructuras cognitivas, que permitan la comprensión y apropiación 
independiente del contenido y a la vez se contribuya a la apropiación de la lógica 
matemática, que incide en la formación integral del pensamiento.  
La comunicación en el contexto matemático es entendida, como el transcurso 
a través del cual se alcanza una lógica integradora comunicativa mediante la 
interacción entre todos los sujetos socializadores del proceso matemático formativo, 
que posibilita el compartir la diversidad de los símbolos matemáticos desde las 
experiencias significativas de los sujetos co-participes en la práctica pedagógica 
sistemática. 
El proceso de comunicación matemática que se establece entre el emisor 
(profesional) y el receptor (estudiante) se potencializa cuando el receptor interpreta 
el mensaje (problema matemático) en el sentido que se pretende. Por tanto, se debe 
tener en cuenta, precisamente la pertinencia de la comunicación en el proceso de 
enseñanza aprendizaje de la matemática que se expresa como un proceso de 
63 
intercambio regulado  y que siempre  existe  una intención por parte de los 
interlocutores en la formación. 
Los autores de la presente investigación agregan a continuación que, cuando 
el profesional se mueve en una dinámica aplicando de forma sistemática el lenguaje 
matemático significa trascender el estrecho esquema comunicativo y contribuye en la 
formación de habilidades lógicas que permite el futuro profesional desempeñarse con 
éxito en el proceso investigativo desde una concepción más amplia y humana 
entendida como un sujeto que orienta su actuación con independencia cognoscitiva 
auxiliada con el labor creativo y ético. 
Este proceso de intercambio, multifacético, regulado e intencional es 
concebido por los fundamentos marxista compuesto de tres elementos 
fundamentales: 
 La comunicación matemática como función informativa, enfatizándose la 
cuestión del intercambio de información. 
 La comunicación matemática como proceso de regulación de la 
conducta, enfatizándose los elementos interactivos y de influencia mutua 
entre los actores. 
 La comunicación matemática como proceso de percepción interpersonal, 
enfatizándose los factores afectivos de la misma en la formación 
profesional. 
En esta tesis se persigue además, valorar el criterio de Montoya (2005), al 
considerar que la comunicación es un proceso complejo, de carácter material y 
espiritual, social e interpersonal que posibilita el intercambio de información, la 
interacción y la influencia mutua en el comportamiento humano, a partir de la 
capacidad simbólica del hombre. 
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Sin embargo, en la praxis los autores de la presente investigación atestiguan 
que, la esencia de la comunicación matemática está en la potencialidad del sujeto 
pensante para apropiarse de los aspectos relevantes y reconstruirlos teóricamente, 
donde la metodología y el método, se expresen como una concreción de la postura 
epistemológica del futuro profesional, permitiéndole una interpretación significativa 
de la información matemática para su construcción teórica. 
A partir del desarrollo que han tenido los estudios realizados en las dos 
últimas décadas  en  torno  a   la  comunicación emerge  la Comunicación  Educativa 
 como  un  área  específica  de  las  Ciencias  de  la Educación y cuya elaboración 
teórica y metodológica no es aún una construcción acabada. El término 
Comunicación Educativa no ha sido empleado solamente en relación con la 
educación escolarizada, sino que está vinculado a diferentes áreas de la práctica 
social. Así, desde este marco referencial nos aproximarnos a una comprensión en el 
área pedagógica que llevan dos enfoques para la enseñanza de la matemática:  
La comunicación matemática como instrumento en el proceso educativo, Se 
enfatiza la comunicación matemática como técnica e instrumento valioso para la 
educación. Se atiende aquí a la didáctica de los medios de enseñanza y  el  control 
del  sistema de  transmisión  de información entre docente y futuros profesionales 
con vistas al logro de los objetivos propuestos, así como el uso de  técnicas 
comunicativas en el proceso de enseñanza aprendizaje de la matemática, utilizadas 
por el profesor como recursos para que el mensaje semiótico llegue mejor a los 
receptores (futuros profesionales).    
Dicha comunicación matemática, contribuye en la capacidad de 
autorregulación de los sujetos  para el desarrollo de los recursos intelectuales, que en 
relación con el desarrollo de los recursos emocionales, como el motivo, el interés, las 
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intenciones y las necesidades, les permite interpretar la diversidad de la cultura desde 
la observación de sus entornos, la recreación y la construcción de ella a partir de un 
proceso interactivo con los demás y con la sociedad, para resignificar la necesidad de 
cambios socioculturales en el contexto determinado concreto donde se realiza el 
proceso pedagógico. 
Así mismo la comunicación matemática como instrumento que se comparte 
en la dinámica de la utilización de recursos intelectuales y emocionales se va 
comprendiendo entonces, como un signo personificado, humanizado, como resultado 
de su incorporación al sistema de valores del sujeto. La realidad es una, pero su 
comprensión pasa por una codificación del que aprende, quien, al construir su 
lenguaje matemático, crea una nueva lectura del mismo objeto, de la misma realidad, 
encontrando nuevos signos y enriqueciendo la diversidad cultural desde el respeto a 
cada cultura.  Este  enfoque corresponde con el primer y segundo modelo de 
educación ya analizada. 
En el enfoque de la comunicación matemática educativa  procedimental, los  
 procesos comunicativos en la enseñanza aprendizaje de la matemática no  son 
 instrumentos  o  estrategias  de  aprendizaje,  sino  que constituyen su esencia en la 
realidad objetiva de los procesos lógicos abstractos. En este caso  se centra  la 
atención en  el  mismo proceso y no solamente en sus resultados. Es decir, se destaca 
el papel de la interacción del receptor en  la  elaboración  conjunta  de significados 
 entre   los  participantes  como característica  esencial  del  proceso  pedagógico en 
la solución de problema. 
En lo procedimental hay que tener en cuenta la contextualización de  la 
 acción  educativa,  considerando  como  factor lógico que intervienen en la 
determinación social y el papel de lo individual que corresponde con el modelo de 
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Educación Superior en la sociedad angolana. Un proceso realmente  educativo tiene 
lugar solamente  cuando las  relaciones humanas que  se producen en el proceso 
pedagógico no  son únicamente  de transmisión de  información,  sino  de 
intercambio,  de interacción  e influencia mutua, lo que propicia el desarrollo del 
individuo, su personalidad y del grupo escolar, así como del profesor, ya sea, como 
profesional en el contexto social.  
Por tanto la comunicación matemática cuando se produce en el ámbito de la 
escuela se puede definir como pedagógica y la que se da  en  el  plano  social,  con 
 un  objetivo  educativo en el proceso de la enseñanza aprendizaje de la matemática, 
 es  la  que  denominamos comunicación matemática 
educativa. Esta comunicación matemática penetra  en  la   comunicación pedagógica 
y para que el  mismo alcance sus objetivos debe  desarrollar de forma   paralela con 
 las   macro   habilidades  lingüísticas:   hablar,  escuchar y fundamentar en los 
futuros profesionales.   
En la tradición lingüística y en algunas teorías psicológicas, se considera el 
acto de leer´ como comprensión explicación del significado del texto matemático es 
algo así como una decodificación matemática, por parte de un sujeto lector, que se 
basa en el reconocimiento y manejo de un código semiótico y tiende a la 
comprensión de los problemas matemáticos. 
En una orientación de corte significativo y semiótico tendríamos que 
entender el acto de leer en lo matemático como un proceso de interacción entre un 
sujeto portador de saberes culturales, intereses deseos, gustos, etcétera y un texto 
matemático como el soporte portador de un significado, de una  perspectiva cultural, 
 política,  ideológica y  estética particulares y  que postula un modelo de lector; 
elementos inscritos en un contexto matemático: una situación de la comunicación 
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matemática en la que se juegan intereses, intencionalidades, el poder; en la que está 
presente la ideología y las valoraciones culturales de un grupo social determinado. 
En este sentido, el acto de escuchar y fundamentar en lo matemático se 
entenderá como un proceso significativo a partir de una cultural   históricamente 
situada en un complejo,  que  va  más  allá  de la búsqueda  del significado y que en 
última instancia ordena la lógica del pensamiento de los implicados en el proceso. 
Esta orientación tiene grandes  implicaciones a nivel pedagógico ya que  las 
prácticas  de lectura  que  la  escuela  privilegia  deben  dar  cuenta  de  este eslabón 
complejo que lleva implícito la simbología matemática, de lo contrario estaremos 
formando decodificadores matemáticos que desconocen los elementos que circulan 
más allá del texto matemático. 
En  este  punto  la  teoría  pragmática  cobra  su  valor:  el  tomar  los  actos 
 de significación y los actos de habla en lo matemático como unidades de  análisis y 
no  sólo la oración,  el enunciado  o  el  texto  matemático a nivel  interno, resultan 
 ideas  centrales para comprensión de los textos matemáticos. Consecuentemente con 
lo analizado se conciben dos enfoques pragmáticos diferentes: una pragmática de la  
significación matemática en la realidad objetiva cómo representaren un  sistema 
semántico con fenómenos matemáticos relacionados con la vida practica y 
una praxiológica de la comunicación matemática  cómo analizar los fenómenos 
sociales que están relacionados con los problemas matemáticos para su solución 
dentro del proceso  formativo que lleva implícito la comunicación  matemática. 
Es claro que desde esta perspectiva, escuchar, fundamentar y en lo 
matemático resulta ser un proceso complejo y por  tanto,  la pedagogía  sobre  la 
 lectura  no  se  podrá  reducir  a  prácticas mecánicas,  únicamente   a   técnicas 
 instrumentales si no como  una  perspectiva orientada hacia la significación como un 
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 medio para interpretación de los problemas matemáticos. En esta orientación, la 
concepción sobre  escuchar en lo matemático ocurre algo similar. No se trata 
solamente de una codificación de significados matemáticos a través de reglas 
lingüísticas.  
Se trata de un proceso que a la vez es social e individual en el que se 
configura  un mundo y se ponen en juego saberes, competencias, intereses y que a la 
vez está determinado por un  contexto socio-cultural y praxiológico que determina el 
acto de interpretar los problemas matemáticos en el contexto formativo. Pero es claro 
que el hecho de comprender el texto matemático como producción de la 
significación no excluye el componente técnico, lingüístico y comunicativo del 
lenguaje matemático y las competencias asociadas al lenguaje encuentra su lugar en 
la producción del conocimiento teórico científico. 
Los actos de escuchar y hablar en lo matemático, es necesario comprenderlos 
de manera similar.  Es decir, en  función  de la significación y  la  producción  del 
sentido, escuchar en lo matemático por ejemplo, tiene que ver con  elementos 
praxiológicos como el  reconocimiento de la intencionalidad matemática del 
hablante, desde el contexto  matemático en la sociedad en la dimensión cultural  e 
ideológica, pero está asociado a complejos procesos cognitivos que la diferencia del 
acto de leer en lo matemático como un soporte de la significación matemática. Por 
ende, escuchar implica ir tejiendo el significado semiótico de manera inmediata, con 
pocas posibilidades de volver atrás en el proceso interpretativo de los significados 
matemáticos. 
Hablar con fundamentos matemáticos resulta ser un  proceso igualmente 
 complejo, es necesario elegir una posición de enunciación pertinente a la intención 
que se persigue, que parte del reconocimiento del interlocutor para seleccionar un 
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registro en el lenguaje matemático dentro un léxico determinado, que se relaciona 
con las cuatro habilidades vistas en un enfoque privilegiado de la construcción de la 
significación y el sentido de la matemática en el contexto social. 
Por tanto, es  necesario reconceptualizar permanentemente  lo  que estamos 
entendiendo por hablar, escuchar, en lo matemático y asignarles una función social y 
pedagógica claras  dentro de  los procesos  pedagógicos de la  institución  con 
respecto al desarrollo de proyectos Educativos Institucionales. Uno  de   los 
 principios  más  importantes   y  difíciles   de  todo    proceso matemático 
comunicativo es el saber escuchar en lo matemático para solución de tareas.  
La insuficiencia en  la comunicación matemática que se sufre actualmente se 
debe  en gran  parte a que no se sabe escuchar en lo matemático a los demás que 
determina  los estadios emocionales  de los futuros profesionales que en muchas 
ocasiones  dentro del proceso formativo matemático se pierde la esencia de la 
comunicación, es decir, poner en común el lenguaje matemático y compartir  con  los 
demás. 
Existe  la creencia errónea de que el proceso formativo en la matemática la 
escucha se da forma automática, pero no es así. Escuchar en lo matemático significa 
dirigir de forma intencional  hacia las palabras  del otro (emisor-receptor), tratando 
de lograr una percepción  exacta  de la  palabra hablada y extraer lo esencial del 
mensaje oído y no hacer juicios anticipados, sin haber comprendido cabalmente el 
problema matemático brindado por el interlocutor.  
Tratar de entender los hechos y los sentimientos expresados por el que habla, 
para luego replantearlos y comprobar que entendió correctamente los pensamientos y 
sentimientos más importantes manifestados por su interlocutor. Es decir, en el texto 
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programa de solución de conflictos cognoscitivos para la educación primaria y 
media, definen como: escucha matemática activa. 
Escuchar en lo matemático requiere un esfuerzo superior al que se hace al 
hablar y también del que  se  ejerce  al  escuchar  sin  interpretar  el problema  que 
 se  oye en el planteamiento.  Pero,  ¿qué  es realmente la escucha matemática 
activa? La  escucha matemática  activa  significa  escuchar  y comprender la 
 comunicación  matemática desde el punto de vista del que habla.  
¿Cuál es la diferencia entre el oír y el escuchar en lo matemático? Existen 
grandes  diferencias.  El  oír en lo matemático  es  simplemente  percibir  vibraciones 
 semióticas del sonido en el proceso de enseñanza aprendizaje de la matemática. 
Mientras que escuchar en lo matemático es entender, comprender o dar sentido a lo 
que se oye matemáticamente. La escucha matemática efectiva tiene que ser 
necesariamente activa por encima de lo pasivo.  
La escucha matemática activa se refiere a la habilidad de escuchar no sólo lo 
que la persona está expresando directamente, sino también los sentimientos, ideas o 
pensamientos que subyacen a lo que se está diciendo sobre el problema matemático 
planteado. Para llegar a entender a él futuro profesional en el proceso de enseñanza 
aprendizaje de la matemática se  precisa asimismo cierta  empatía dentro del 
contexto, es  decir, saber ponerse en el lugar  de   la   otra   persona  por   lo  tanto  
 se  hace   necesario   entender  las particularidades de estas habilidades 
comunicativas.  
En este sentido, los recursos intelectuales se definen como las 
potencialidades intelectuales, que permiten a los sujetos llevar a cabo el proceso 
mental necesario para resolver problemas de la comunicación del contexto. En 
cualquier tipo de comunicación matemática surgen obstáculos que entorpecen la 
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interpretación matemática en el proceso formativo. ¿Cuáles pueden ser estos? Cabe 
destacar dos tipos de obstáculos para la escucha matemática: 
Cognitivos actitudinales en el proceso de formación matemática, el principal 
obstáculo de tipo cognitivo radica en la diferencia del ritmo entre escuchar y pensar 
en lo matemático.  El pensamiento matemático del oyente puede ser más veloz que 
las palabras que recibe, o viceversa.  Hay algunos recursos para mantener la 
capacidad de escucha coordinada con el discurso del emisor; el futuro profesional 
que sabe escuchar en lo matemático, puede seguir mentalmente la línea del 
razonamiento lógico del interlocutor, para seleccionar cuáles son las principales 
ideas del mensaje matemático y recordar las ideas anteriores relacionadas con las que 
van sucediéndose y mostrarles indicios de comprensión   o   de   dificultad   de 
comprensión de los problemas matemáticos.  
El principal obstáculo actitudinal de los futuros profesionales para la escucha 
en lo matemático es la tendencia a la justificación de los fundamentos 
matemáticos que funciona como un filtro perceptivo y puede provocar distorsiones 
en el mensaje matemático que alguien nos transmite, provocadas por ideas 
preconcebidas sobre la persona o el contenido matemático de su intervención. 
Resulta verdaderamente   importante   adiestrarse   en   escuchar en lo matemático 
pues los beneficios y las ventajas pueden ser múltiples en la comprensión de los 
problemas matemáticos. 
Durante este proceso, a la vez que se enriquece la capacidad transformadora 
de los sujetos implicados en el proceso se eleva la autoestima del hablante, 
generándole un clima positivo para la comunicación matemática y las relaciones 
interpersonales contribuye indirectamente en el enriquecimiento del vocabulario 
matemático.   
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El colectivo de autores de la presente investigación corrobora que, los 
estudios realizados han demostrado que los individuos que tienen más éxitos, 
independientemente de su ocupación, son los que cuentan con un vocabulario más 
amplio en el sector matemático. Una razón por la que dichos profesionales alcanzan 
mejores logros, es que disponen de más opciones para solucionar problemas. 
El hombre piensa en forma de categorías que se definen mediante las 
palabras. Cuanto más amplio es el vocabulario matemático, mayor es la capacidad de 
que disponen las categorías del pensamiento para proporcionar mecanismos con los 
cuales identifica y resuelve problemas no rutinarios. Los medios más efectivos para 
ampliar el vocabulario matemático son, por tanto, tener una mejor variedad de 
opciones, como las lecturas y la atención del que habla.  
También quien sabe escuchar atentamente en lo matemático descubre y 
se beneficia no sólo del estilo de los demás, sino también del contenido matemático 
de sus mensajes, por ende, se puede decir que aprende de forma indirecta. Entre las 
ventajas  pertinentes  de la escucha en lo matemático está la reducción de la tensión y 
se estimula el habla, ayuda a tomar  decisiones oportunas aprovechando la 
experiencia de otras personas que trabajan en el mismo campo para aprender a 
trabajar mejor. 
La Resolución De Problemas  
La heurística tiene por objeto el estudio de las reglas y de los métodos de 
descubrimiento y de la invención. La heurística moderna, inaugurada por Polya con 
la publicación de su obra How to solve it (Polya, 1945), trata de comprender el 
método que conduce a la solución de problemas, en particular las operaciones 
típicamente útiles en este proceso.  
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¿Qué es un Problema?  
Polya (1961), en su libro Mathematical Discovery se vio obligado a 
proporcionar una definición. Pero no para empezar su disertación, sino en el capítulo 
5, y después de una amplia exposición práctica sobre algunos procesos que 
intervienen en la resolución de problemas: Tener un problema significa buscar de 
forma consciente una acción apropiada para lograr un objetivo claramente 
concebido, pero no alcanzable de forma inmediata. 
Otra definición, parecida a la de Polya es la de Krulik y Rudnik: Un 
problema es una situación, cuantitativa o de otra clase, a la que se enfrenta un 
individuo o un grupo, que requiere solución, y para la cual no se vislumbra un medio 
o camino aparente y obvio que conduzca a la misma (Krulik y Rudnik, 1980). 
De ambas definiciones se infiere que un problema debe satisfacer los tres 
requisitos siguientes: 
 Aceptación. El individuo o grupo, debe aceptar el problema, debe existir un 
compromiso formal, que puede ser debido a motivaciones tanto externas 
como internas. 
 Bloqueo. Los intentos iniciales no dan fruto, las técnicas habituales de 
abordar el problema no funcionan. 
 Exploración. El compromiso personal o del grupo fuerzan la exploración de 
nuevos métodos para atacar el problema. 
También ha existido cierta polémica sobre la diferencia que hay entre un 
ejercicio o un auténtico problema. Lo que para algunos es un problema, por falta de 
conocimientos específicos sobre el dominio de métodos o algoritmos de solución, 
para los que sí los tienen es un ejercicio. Esta cuestión no parece un buen camino 
para profundizar sobre la resolución de problemas. 
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El proceso de resolución de un problema  
Para George Polya (1945), la resolución de un problema consiste, en cuatro 
fases bien definidas: 
1. Comprender el problema. 
¿Cuál es la incógnita? ¿Cuáles son los datos? 
2. Concebir un plan. 
¿Se ha encontrado con un problema semejante? 
¿Conoce un problema relacionado con este? 
¿Podría enunciar el problema de otra forma? 
¿Ha empleado todos los datos? 
3. Ejecutar el plan. 
¿Son correctos los pasos dados? 
4. Examinar la solución obtenida. 
¿Puede verificar el resultado? 
¿Puede verificar el razonamiento? 
Las fases anteriores caracterizan claramente al resolutor ideal, competente. 
Cada fase se acompaña de una serie de preguntas, al puro estilo socrático, cuya 
intención clara es actuar como guía para la acción. Los trabajos de Polya, se pueden 
considerar por lo tanto, como un intento de describir la manera de actuar de un 
resolutor ideal. 
Una pregunta, ¿Por qué es tan difícil entonces, para la mayoría de los 
humanos, la resolución de problemas en matemáticas? 
Estrategias Didácticas 
Es prioritario, para el docente, el interés hacia la búsqueda de alternativas las 
cuales deben fundamentarse en nuevas concepciones de las actividades a desarrollar 
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en el aula, a él le corresponde mejorar su propia actuación en el campo de la 
enseñanza de la Matemática en beneficio propio del alumno y del país.  
Pero es importante aclarar que en lo referente a las actividades de 
mejoramiento y perfeccionamiento profesional del docente no se aplican políticas 
efectivas que le permitan su actualización es importante que el docente venza las 
concepciones tradicionales de enseñanza y derribe las barreras que le impiden la 
introducción de innovaciones, para ello debe encaminar la enseñanza de la 
Matemática de modo que el alumno tenga la posibilidad de vivenciarla 
reproduciendo en el aula el ambiente que tiene el matemático, fomentando el gusto 
por la asignatura demostrando sus aplicaciones en la ciencia y tecnología, modelizar 
su enseñanza para que la utilice en circunstancias de la vida real.  
Desde esta perspectiva, si el educador se inclina hacia el logro de su 
actualización puede evitar que el estudiante aprenda en forma mecánica y 
memorística, desarrolle hábitos de estudio que solo tiene para cuando se aproximan 
las evaluaciones. El docente debe tomar conciencia de que su actualización es 
prioritaria, debe preocuparse por una preparación continua que diversifique su 
manera de enseñar los conceptos matemáticos. 
Al respecto el Ministerio de Educación (2001), en su programa de estudio de 
Educación Básica Regular, de entonces, de la segunda etapa correspondiente al 
Quinto Grado, hace referencia a las metas que se persiguen con la enseñanza de esta 
asignatura, las cuales pretenden asegurar en el individuo la toma de conocimientos, 
habilidades y destrezas que le permitan consolidar un desarrollo intelectual 
armónico, que le habilite su incorporación a la vida cotidiana, individual y social. 
Igualmente incentivar en el alumno una disposición favorable hacia la 
matemática, sirviéndole como estímulo generador de cultura lográndose establecer 
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vínculos entre los conocimientos matemáticos y la experiencia cotidiana, 
motivándolo a impulsar sus vocaciones científicas y tecnológicas a fin de asegurar la 
formación de grupos de profesionales capacitados. 
Esto representa, que la enseñanza de la misma debe servir para que los 
educandos logren una comprensión fundamental de las estructuras de la asignatura, 
esto permitirá un mejor entendimiento y aplicación a los fenómenos, y al mismo 
tiempo transferir el aprendizaje a nuevas situaciones. 
Los aspectos precedentes se conjugan para precisar la forma como debe 
enseñarse la matemática. Es así, como se han hecho a nivel nacional informes que se 
han presentado al Ministerio de Educación con conclusiones y recomendaciones 
relacionadas con los elementos programáticos que planifica sin interesarle la calidad 
de la enseñanza. 
Parra (citado por Martínez, 1999) señala que el objetivo de la enseñanza de la 
matemática es estimular al razonamiento matemático, la resolución de problemas y 
el pensamiento creativo y es allí que se debe partir para empezar a rechazar la 
tradicional manera de planificar las clases en función del aprendizaje mecanicista.  
El docente comienza sus clases señalando una definición determinada del 
contenido a desarrollar, basándose luego en la explicación del algoritmo que el 
alumno debe seguir para la resolución de un ejercicio, realizando planas de ejercicios 
comunes hasta que el alumno pueda llegar a asimilarlos, es por ello, que para 
alcanzar el reforzamiento del razonamiento y opacar la memorización o 
mecanización se debe combatir el esquema tradicional con que hasta ahora se rigen 
nuestras clases de matemática. (p. 25). 
Por tal motivo se propone que el docente al emprender su labor en el aula 
comience con las opiniones de los alumnos, se efectúa un diagnóstico de las ideas 
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previas que tiene, paralelamente construir una clase atractiva, participativa, donde se 
desarrolló la comunicación permitiendo que exprese las múltiples opiniones 
referentes al tema que se está estudiando. 
Para obtener una enseñanza efectiva se debe tener en cuenta los siguientes 
aspectos: 
 Provocar un estímulo que permita al alumno investigar la necesidad y 
utilidad de los contenidos matemáticos. 
 Ilustrar con fenómenos relacionados con el medio que lo rodea y 
referidos al área. 
 Estimular el uso de la creatividad. 
 
El docente debe tratar siempre de motivar al alumno creando un ambiente de 
estímulo para que este se sienta con la mayor disposición para lograr un aprendizaje 
significativo para la vida. 
 
Teorías Aplicadas al Proceso de Enseñanza - Aprendizaje de la Matemática. 
Royer y Allan (1998), hacen referencia a la teoría desarrollada por Tolman y 
Barlett, que refiere: que el ser humano almacena, recupera y procesa la información 
a través del estímulo que le llega, es decir, el mismo es un participante muy activo 
del proceso de aprendizaje. En consideración a lo anterior, es importante que el 
docente se familiarice con las tres teorías (la operante, la asociativa y la 
cognoscitiva) para que pueda usarlas en la práctica educativa como instrumentos 
valiosos para resolver problemas de aprendizaje. (p. 38). 
De esta forma, las mismas pueden ser aplicadas por el docente con mucho 
acierto en situaciones en que los escolares presenten dificultad para aprender 
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habilidades complejas, donde el estudiante puede saber la información pero no la 
entiende o cuando éste no está dispuesto a realizar el esfuerzo para lograr la 
comprensión de la misma. 
Esta teoría puede ser empleada cuando los educandos no pueden aplicar lo 
que han aprendido a problemas o situaciones nuevas. El catedrático debe tener en 
cuenta para la aplicación de ella dos principios básicos: (a) debe proporcionarle al 
aprendiz práctica frecuente para usar la información como para recordarla para que 
luego adquiera el hábito de relacionar la nueva información a lo que ya conoce; y (b) 
debe presentarle la información de manera tal que pueda conectarse e integrarse en 
las estructuras de conocimientos previamente establecidos,  
 
Es decir, se le pueden presentar una serie de ejemplos elaborados para 
demostrar un concepto o principio matemático que le permitan entender y aplicar los 
mismos a situaciones en donde deba hacer uso de los conceptos establecidos para la 
solución de cualquier tipo de problema. Por tal razón, las teorías enunciadas son de 
gran importancia para el proceso de enseñanza - aprendizaje de la Matemática. Para 
Royer y Allan (1998), los docentes "no caen en cuenta del papel que juegan en su 
trabajo las diversas teorías". (p. 65). El desconocimiento que acarrea la falta de 
aplicabilidad teórica induce a cometer errores que repercuten directamente en la 
formación del docente. 
El docente debe poner en práctica su creatividad para diversificar la 
enseñanza, con un poco de imaginación los trabajos de pupitre rutinarios los puede 
transformar en actividades desafiantes para el alumno para ello debe acudir al uso de 
estrategias metodológicas para facilitar el aprendizaje en el alumno. En cuanto a la 
enseñanza de la matemática existe entre las docentes tendencias bien diferenciadas 
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que marcan el proceso de aprendizaje y el análisis propuesto para cada teoría se hace 
en función de su aplicabilidad.  
De acuerdo a lo señalado por González (1997): Bruner creó una teoría que 
describe las actividades mentales que el individuo lleva en cada etapa de su 
desarrollo intelectual. Por lo tanto, el aprendizaje consiste en la reorganización de 
ideas previamente conocidas, en donde los alumnos mediante manipulaciones de 
juegos, seriaciones, ordenaciones y otros materiales instruccionales le permitan 
lograr un apareamiento de ideas, el mismo, se desarrolla progresivamente a través de 
tres etapas: enativo, icónico y simbólico (p. 33). 
Lo concreto, permite al alumno manipular materiales y jugar con ellos, 
tratando de unirlos o agruparlos, esta es una etapa de reconocimiento, en este nivel 
existe una conexión entre la respuesta y los estímulos que la provocan. Lo icónico, 
hace que él trate con imágenes mentales de los objetos, ayudándolo a elaborar 
estructuras mentales adecuándolas al medio ambiente. En lo simbólico, éste no 
manipula los objetos, ni elabora imágenes mentales, sino que usa símbolos o 
palabras para representarlas, esto le permite ir más lejos de la intuición y de la 
adaptación empírica haciéndolo más analítico y lógico. 
Cuando el alumno ha pasado por estas tres etapas (enativo, icónico y 
simbólico), se puede decir, que está en condiciones de manejar varias variables al 
mismo tiempo y tiene más capacidad de prestar atención a una diversidad de 
demandas, de allí, que la teoría de Bruner, se basa en el aprendizaje por 
descubrimiento. Esta teoría plantea, una meta digna para la enseñanza de la 
Matemática, es decir, el diseño de una enseñanza que presenta las estructuras básicas 
de esta asignatura de forma sencilla, teniendo en cuenta las capacidades cognitivas 
de los alumnos. 
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El Modelo Teórico de la Técnica de “Planificación - Ejecución” de Problemas 
Es una elaboración teórica del investigador que consiste en sistematizar cinco 
momentos estratégicos, sustentados en las teorías socio críticas de la didáctica, para 
desarrollar capacidades del área de matemática: 
Análisis Matemático 
Se asume muchas fuentes que iremos identificando en función a las 
necesidades que se tienen para la construcción del contenido de lo que el 
investigador denomina “Modelo de Problemas”. Claro está que no existe una 
definición concreta de esta propuesta. Por lo tanto, una primera aproximación a la 
definición de análisis matemático la encontramos en los criterios establecidos en las 
enciclopedias de la enseñanza de la matemática, la síntesis dice así: el análisis es una 
rama de la ciencia matemática que estudia los números reales, los complejos, los 
vectores y sus funciones. Se empieza a desarrollar a partir del inicio de la 
formulación rigurosa del cálculo y estudia conceptos como la continuidad, la 
integración y la diferenciabilidad de diversas formas. 
En la construcción de las teorías matemáticas en la Grecia Antigua, muy 
temprano se especificó una clase específica de problemas para la solución de los 
cuales, era necesario investigar los pasos al límite, los procesos infinitos, la 
continuidad. 
Algunos grupos de científicos antiguos buscan la salida de estas dificultades 
en la aplicación a la matemática de las ideas filosóficas atomicistas. El ejemplo más 
notable lo constituye Demócrito. Igualmente florecieron teorías totalmente contrarias 
a esta concepción. Tengamos en cuenta, por ejemplo, las paradojas de Zenón.  
Otro de los métodos más antiguos de este género es el método de exhaución, 
atribuido a Euxodo y aplicable al cálculo de áreas de figuras, volúmenes de cuerpos, 
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longitud de curvas, búsqueda de subtangentes. Con el método se demuestra la 
unicidad del límite, pero no se soluciona el problema sobre la existencia de límite; 
aun así se considera la primera forma del método de límites.  
Los métodos infinitesimales en la Antigua Grecia, sirvieron de punto de 
partida para muchas investigaciones de los matemáticos de los siglos XVI y XVII. 
Particularmente se estudiaban los métodos de Arquímedes, en especial aquellos 
referidos al cálculo de volúmenes. El propio Leibniz escribió que "estudiando los 
trabajos de Arquímedes cesas de admirar los éxitos de los matemáticos actuales". 
El concepto de límite fue el primer paso, pero hubo que esperar hasta el siglo 
XVII, para que los métodos integrales y diferenciales y, en esencia, el análisis 
infinitesimal se diferenciaran como disciplinas estructuradas dentro de las 
matemáticas.  
Métodos Integrales: Al comienzo, estos métodos se elaboraban, acumulaban 
e independizaban en el transcurso de la resolución de problemas sobre el cálculo de 
volúmenes, áreas, centros de gravedad... formándose como métodos de integración 
definida.  
El primero de los métodos publicado fue el de las operaciones directas con 
infinitesimales actuales. Apareció en el año 1615 en las obras de Kepler. Para la 
demostración matemática de las leyes de Kepler fue necesario utilizar las magnitudes 
infinitesimales. Sin embargo, fue en su obra "Nueva estereometría de toneles de 
vino..." donde expuso su método de utilización de magnitudes infinitesimales y los 
fundamentos para la sumación de éstos. 
Muchos científicos dedicaron sus trabajos al perfeccionamiento del lado 
operativo de esta empresa, y a la explicación racional de los conceptos que surgían 
sobre esto. La mayor fama la adquirió la geometría de los indivisibles, creada por 
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Cavalieri, pensado como un método universal de la geometría. Este método fue 
creado para la determinación de las medidas de las figuras planas y cuerpos, los 
cuales se representaban como elementos compuestos de elementos de dimensión 
menor. Así, las figuras constan de segmentos de rectas paralelas y los cuerpos de 
planos paralelos. Sin embargo, este método era incapaz de medir longitudes de 
curvas, ya que los correspondientes indivisibles (los puntos) eran adimensionales. 
Pese a ello, la integración definida en forma de cuadraturas geométricas, adquirió 
fama en la primera mitad del siglo XVII, debido a la gran cantidad de problemas que 
podían resolver.  
Las ideas que incluyen elementos de integración definida abarcaban hacia los 
años 60 del siglo XVII amplias clases de funciones algebraicas y trigonométricas. 
Era necesario sólo un impulso, la consideración total de los métodos desde un punto 
de vista único, para cambiar radicalmente toda la problemática de integración y crear 
el cálculo integral.  
Métodos Diferenciales: En las matemáticas del siglo XVII junto a los 
métodos integrales, se formaron también los métodos diferenciales, dando sus 
primeros pasos en la resolución de problemas. Tales problemas eran en aquella 
época de tres tipos: determinación de las tangentes a las curvas, búsqueda de 
máximos y mínimos de funciones y búsqueda de las condiciones de existencia de 
raíces múltiples de las ecuaciones algebraicas.  
En el transcurso de este siglo los problemas diferenciales, aun se resolvían 
por los métodos más diversos. Veamos algunos casos. Ya en la escuela de Galileo, 
para la búsqueda de tangentes y normales a las curvas, se aplicaban simultáneamente 
los métodos cinemáticas, considerando diferentes lanzamientos y movimientos 
complejos, determinando la tangente en cualquier punto de la trayectoria. Torricelli, 
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admirador de Galileo, estudió las trayectorias parabólicas que siguen los proyectiles 
disparados desde un punto fijo con velocidad inicial constante, pero con ángulos de 
elevación sobre la horizontal variables, descubriendo que la envolvente de todas esas 
parábolas era otra parábola, la llamada parábola de seguridad. Al pasar de la 
ecuación de la distancia a la de la velocidad, ambas en función del tiempo, y 
recíprocamente, se dio cuenta Torricelli del carácter inverso que presentan los 
problemas de cuadraturas en determinación de tangentes. Sin embargo, su muerte 
repentina a los 39 años, truncó lo que podía haber sido la invención del cálculo 
infinitesimal. 
La exposición sistemática del método y sus aplicaciones más importantes las 
dio Roberval en 1640. La acumulación de los métodos del cálculo diferencial 
adquirió su forma más clara en Fermat, quien resolvió el problema de la 
determinación de los valores extremales de una función f(x). También está próximo 
al cálculo diferencial su método de búsqueda de las tangentes a las curvas 
algebraicas, si bien las funciones estudiadas eran polinómicas.  
Hacia mediados del siglo XVII se acumuló una reserva lo suficientemente 
grande de recursos de resolución de problemas, actualmente resolubles mediante le 
diferenciación. Sin embargo, no habían sido aún Análisis Infinitesimal: La última 
etapa del desarrollo del análisis infinitesimal, fue el establecimiento de la relación e 
inversibilidad mutua entre las investigaciones diferenciales e integrales, y a partir de 
aquí la formación del cálculo diferencial e integral. Este último surgió como una 
parte independiente de las matemáticas, casi simultáneamente en dos formas 
diferentes: en la forma de teoría de fluxiones de Newton y bajo la forma del cálculo 
de diferenciales de G.W. Leibniz.  
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Teoría de fluxiones: En el método de fluxiones se estudian las magnitudes 
variables, introducidas como abstracción de las diferentes formas del movimiento 
mecánico continuo estas magnitudes variables se consideran cantidades que van 
fluyendo o "fluentes" después se introducen las velocidades de la corriente de los 
fluentes, esto es, las derivadas con relación al tiempo. Ellas se denominan fluxiones, 
que a su vez son también variables y poseen también sus fluxiones y así 
sucesivamente. Los símbolos de la primera, segunda... fluxiones, si el fluente se 
designa por y serán Para el cálculo de las velocidades instantáneas, es decir, de las 
fluxiones, se exigían variaciones infinitesimales de los fluentes, denominados por 
Newton momentos. En esencia, el momento del fluente es su diferencial. Con esta 
teoría se resuelven dos problemas fundamentales: 
- Determinación de la velocidad de movimiento en un momento de tiempo 
dado, según un camino dado. De otro modo: determinación de la relación 
entre las fluxiones dada la relación entre los fluentes.  
- Dada la velocidad de movimiento determinar el camino recorrido en un 
tiempo dado. En términos matemáticos, determinar la relación entre los 
fluentes dada la relación entre las fluxiones.  
El primer problema, llamado problema directo, representa el problema de la 
diferenciación implícita de funciones y obtención de la ecuación diferencial, que 
expresa las leyes fundamentales de la naturaleza. El segundo, llamado problema 
inverso, es el problema de la integración de las ecuaciones diferenciales. 
Cálculo de los diferenciales: en el plano puramente matemático el cálculo de 
Leibniz se formó bajo las siguientes premisas:  
a. Problemas de sumación de series y la utilización de los sistemas de 
diferencias finitas.  
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b. Resolución de problemas sobre tangentes, el triángulo de Pascal y el paso 
gradual de las relaciones entre elementos finitos a arbitrarios y después 
infinitesimales.  
c. Problemas inversos de tangentes, sumación de diferencias infinitamente 
pequeñas, descubrimiento de la inversibilidad mutua entre los problemas 
diferenciales e integrales.  
Él llegó a la idea sobre el símbolo "d" (abreviatura de la palabra diferencia" 
para la designación de diferencias infinitesimales. Igualmente representó la integral 
como suma de "todas" las ordenadas, que son una cantidad infinita y lo escribió con 
el símbolo omny. Más tarde incorporó el símbolo inicial de la palabra Summa. 
Posteriormente aclaró la necesidad de perfeccionar el símbolo integral, incluyendo 
en él, el símbolo de diferencial del argumento. 
Se formularon reglas de diferenciación de las magnitudes de las magnitudes 
constantes, de la suma, diferencia, producto, cociente, potencia y raíz de funciones. 
los diferenciales se interpretaron incialmente como magnitudes proporcionales al 
incremento instantáneo de la magnitud. Verdaderamente, más tarde, los diferenciales 
se definieron como diferencias infinitesimales. Los estudios sobre cálculo diferencial 
e integral se publicaron en 1684 y 1686 respectivamente.  
En trabajos posteriores de Leibniz se abarca, en esencia, todas las partes del 
cálculo diferencial e integral obteniendo, por ejemplo, la regla de diferenciación de 
la función exponencial general, y la fórmula de diferenciación múltiple del producto. 
Generalizó también el concepto de diferencial al caso de exponente fraccionario y 
negativo.  
Mediante el nuevo cálculo los matemáticos de finales de siglo y comienzos 
del XVIII lograron resolver un número, que crecía rápidamente, de importantes 
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problemas difíciles y prácticos. Estos éxitos prácticos y la elaboración del cálculo, 
alcanzaron tal nivel, que a finales de siglo (1696), apareció el primer manual de 
cálculo diferencial y sus aplicaciones a la geometría; "Análisis Infinitesimal" de G.F. 
L'Hopital.  
Un extenso lugar en las obras sobre historia de las matemáticas de esta 
época, estuvo marcado por la disputa en la prioridad del descubrimiento del cálculo 
diferencial e integral, por parte de Newton o Leibniz; descubrimiento que, como se 
ha demostrado posteriormente tuvo lugar de forma simultánea e independiente  
Ya en el siglo XVIII la elaboración científica de los problemas matemáticos 
se concentró casi exclusivamente en los países de Europa. Junto a la formación de 
los fundamentos del análisis matemático -el cálculo diferencial e integral- hacia 
comienzos de siglo surgieron resultados también en sus ramas superiores: la teoría de 
ecuaciones diferenciales y el cálculo de variaciones.  
La teoría de las ecuaciones diferenciales ordinarias obtuvo un desarrollo 
sistemático, comenzando con los trabajos de Jo. Bernoulli y J. Ricatti. Durante el 
siglo XVIII el problema de la creación de la teoría de funciones se convirtió en el 
problema preliminar del análisis infinitesimal.  
El concepto de función tenía dos aspectos: la función como correspondencia 
y la función como expresión analítica. Los éxitos prácticos del análisis infinitesimal, 
impulsaron a los científicos a poner más atención a este tratamiento del concepto de 
función, el cual permitía operar con funciones concretas. Fue en el transcurso de los 
años 30 y 40, en lo fundamental gracias a Euler, cuando se elaboró, sistematizó y 
clasificó la teoría de las funciones elementales analíticas. La experiencia señaló a los 
matemáticos que todas las funciones conocidas, eran desarrollables mediante series 
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de potencias. Igualmente se crearon las premisas para la teoría de funciones de 
variable compleja.  
Uno de los rasgos más característicos del análisis infinitesimal durante este 
siglo XVIII era la poca claridad de sus conceptos primarios, la imposibilidad de 
explicar racionalmente la validez de las operaciones introducidas. Las ideas de los 
creadores del análisis en esta materia no se distinguían ni por su constancia ni por su 
determinación. Tanto Newton como Leibniz llevaron a cabo un conjunto de intentos 
de explicar sus cálculos, sin lograr éxito.  
Entre los numerosos esfuerzos por encontrar una fundamentación rigurosa al 
análisis infinitesimal, destacan los de Euler y D'Alembert. Según Euler, el concepto 
fundamental no es el de diferencial, sino el de derivada; en lo que se refiere a los 
infinitesimales o diferenciales, ellos son simplemente ceros exactos. Pero esta teoría 
de Euler no pudo ser reconocida como satisfactoria pues se limitaba a enmascarar los 
pasos reales al límite, los cuales prácticamente se llevaban a cabo en la 
diferenciación de funciones.  
D'Alembert por su parte, ponía objeciones a la teoría de los ceros de Euler y 
sostenía que la notación de los diferenciales no es más que una manera vaga de 
hablar, que depende para su justificación del lenguaje de los límites. Sin embargo, la 
teoría de los límites del siglo XVIII, no obtuvo el reconocimiento de la mayoría de 
sus contemporáneos.  
El trabajo más serio que reveló la posibilidad total del cálculo diferencial 
algebraico y que determinó su destino fue el gran trabajo de Lagrange, "Teoría de las 
funciones analíticas...". Demostró que toda función y=f(x+h) puede ser desarrollada 
en serie de potencias en la forma f(x+h)=f(x)+ph+qh2+rh3... excepto en 
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determinados valores del argumento. Las series de potencias fueron pues, utilizadas 
para la aproximación de cualquier función por polinomios.  
Además dedujo la fórmula del resto y el teorema del valor medio. Los 
coeficientes del desarrollo polinómico fueron definidos por Lagrange como 
derivadas sucesivas. Pero siguió sin resolver el concepto de límite y las operaciones 
con series carecían de fundamento, al realizarse sin el estudio de la convergencia de 
la serie. Semejantes dificultades existieron durante mucho tiempo, hasta que a finales 
del siglo XIX fue creado el "aparato" de la teoría de límites.  
Explicación Matemática 
¿Por qué presentar como sustento teórico esta investigación que se encuentra 
en Proceso? El título del estudio es: Explicación e Inconsistencia del señor David 
Gaytán Cabrera y, que es un (Resumen de ponencia aceptada para el 1er. Congreso 
Mundial sobre Paraconsistencia que se llevará a cabo del 29 de julio al 2 de agosto 
del presente año en Ghent, Bélgica.) Es que nuestro trabajo tiene la necesidad de 
caminar con la tendencia didáctica de los actuales filósofos de la matemática, de los 
matemáticos y, la desesperada búsqueda de nuevas formas de orientar la matemática 
en el aula, esta es la constante que se descubre en las bases y fundamentos teóricos 
del trabajo.  
En el trabajo citado, por ejemplo se manifiesta que la explicación es un 
elemento dinámico de la actividad científica en el sentido de que algunos de sus 
constituyentes son directamente dependientes de un contexto histórico. Las 
relaciones que guarda una explicación con el objeto que se intenta elucidar a través 
de ella pueden cambiar vistas desde un nuevo marco conceptual acotado por una 
situación histórica particular. 
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Bajo ciertas condiciones, algunas explicaciones exitosas han sido 
presentadas, inicialmente, con serios problemas. En ocasiones, dichos problemas se 
van atenuando por modificaciones posteriores. Otras veces, este tipo de dificultades 
se fortalecen con el tiempo hasta convertirse en factores importantes para el 
abandono total de la explicación propuesta.  
Un caso particularmente controversial respecto de la perspectiva clásica para 
la modelación de la explicación científica ocurre cuando el explanans está 
constituido por un cuerpo inconsistente de conocimientos. Tal característica 
fulminaría, aparentemente en forma inmediata, la seriedad de la explicación. Sin 
embargo, la historia nos enfrenta con algunos ejemplos de explicaciones de este tipo 
especial que se sostienen a pesar del descubrimiento de su peculiar estructura lógica.  
Frege (1893, en su Grundgesetze der Arithmetik vol. 1), intenta solucionar el 
problema de la definición del concepto de número 1, como parte de su trabajo para la 
fundamentación de la aritmética. La definición de Frege constituyó un intento por 
explicar adecuadamente el concepto de número y, partiendo de ahí, proporcionar un 
fundamento a la aritmética. Para ello, hizo uso de la teoría de conjuntos de Georg 
Cantor, la cual, a la postre, resultó ser una teoría inconsistente. Bertrand Russell 
descubrió una paradoja en relación con esta forma de construir las clases. La 
paradoja de Russell es uno de los ejemplos más sencillos de este tipo de 
contradicciones; sólo requiere de dos nociones extralógicas: el primitivo de 
pertenencia y el concepto de clase. No obstante su simplicidad, pone en cuestión la 
consistencia de la teoría de conjuntos de Cantor. Frege usa el postulado problemático 
de la teoría de Cantor para su explicación de la noción de número, a saber,  el 
axioma de abstracción. El explanans de su explicación es, pues, inconsistente. 
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Después de la paradoja de Russell, aparecieron muchas otras igualmente 
serias respecto de la teoría de conjuntos de Cantor. Todo ello afectaba no sólo al 
proyecto entero de Frege para la fundamentación de la aritmética. Por una parte, el 
uso irrestricto del axioma contradictorio de comprensión se había efectuado antes 
para la definición de "lugar geométrico"; además, la teoría de Cantor de los 
conjuntos había penetrado ya al análisis matemático haciendo que muchos teoremas 
importantes dependieran de la salud de esta construcción intelectual.  
Algunos de estos teoremas eran el teorema de Heine-Borel y el teorema de 
Baire de las funciones. Así, después del golpe al proyecto fregeano, el análisis 
también se vio fuertemente afectado por  las paradojas.  
Como es natural en la historia de la ciencia, las explicaciones plausibles no 
son abandonadas en forma inmediata, no antes de una revisión de sus posibilidades 
de fructicidad y otras ventajas respecto de alternativas contemporáneas. En este caso, 
abandonar la explicación de la noción de número significaba, si somos consecuentes, 
abandonar cualquier explicación basada en esta teoría de los conjuntos. No obstante, 
hacer esto significaría renunciar a un poderoso instrumento de análisis para la 
matemática y, con ello, a un poderoso instrumento de explicación.  
Sin embargo, los matemáticos no esperaron hasta la aparición de la primera 
modificación de la teoría de conjuntos, la teoría axiomática de conjuntos de Zermelo 
(1908), para seguir realizando importantes desarrollos en varias áreas de la 
matemática. A pesar del descubrimiento del carácter inconsistente de la teoría de 
Cantor, muchos matemáticos siguieron usándola como instrumento para impulsar 
soluciones a viejos problemas matemáticos y, lo cual es de mayor interés para este 
trabajo, como un poderoso cuerpo explicativo. La topología,  por ejemplo, recibió un 
impulso formidable. Lo sorprendente en el caso que nos ocupa es el hecho de que se 
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utilice, confiando en una posible solución posterior, un cuerpo explicativo que ha 
sido demostrado inconsistente. Tenemos, pues, que existen explicaciones cuya 
estrategia esencial, construida en el explanans, puede ser preservada a pesar de 
poseer un estatus claramente inconsistente, como la explicación del número 
propuesta por Frege (2003) respecto de la propuesta hecha por Russell, (2000).  
También, como hemos visto, es posible que cuerpos explicativos  
suficientemente fructíferos   sean preservados y usados en otras empresas científicas, 
aun a pesar de ser explícitamente inconsistentes (los desarrollos en topología). 
Inferencia Matemática 
Después de haber estudiado muchas fuentes sobre la definición de inferencia 
se llegó a la conclusión que este término significa operación intelectual por la que se 
pasa de una verdad a otra que se juzga en razón de su unión con la primera: la 
deducción es una inferencia y, se debe entender por definición de matemática como 
disciplina que, mediante el razonamiento deductivo, estudia las propiedades de los 
entes abstractos, números, figuras geométricas, etc., así como las relaciones que se 
establecen entre ellos. 
En consecuencia, ahora, con ayuda de estudios realizados por los 
especialistas comprendemos que la inferencia matemática es ante todo el resultado 
de una interpretación, o por lo menos lógicamente parte de ella. Dicha interpretación 
se funda básicamente en un paralelismo o analogía, bastante poco sofisticado dicho 
sea de paso. La idea motriz parece ser la de que así como hay experiencia sensorial 
hay también lo que podría llamarse ‘experiencia matemática’, esto es, una 
experiencia puramente intelectual, y al igual que hay órganos para las experiencias 
sensoriales la experiencia matemática también tendría su órgano, por ejemplo., la 
mente. 
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Ahora bien, una diferencia importante entre estas dos clases de experiencias 
es que en el caso de las sensoriales sólo podemos establecer conexiones probables, 
en tanto que en el de las experiencias matemáticas las conexiones que establecemos 
son necesarias. El matemático “ve” (con el “ojo de la mente”) que ciertas conexiones 
(entre números, por ejemplo) se dan y que ciertas proposiciones “se siguen” 
objetivamente de otras. Esto puede ilustrarse de manera sencilla por medio de teorías 
como las de geometría o de teorías axiomatizadas de números: partiendo de ciertos 
supuestos o axiomas o hipótesis, se deducen teoremas, esto es, consecuencias lógicas 
de ellos por medio de reglas de razonamiento que se asume que son objetivamente 
válidas.  
En otros casos, lo que se tiene son ciertas fórmulas para resolver ecuaciones 
de diverso grado y el matemático “ve” cómo la fórmula en cuestión nos permite 
resolver la ecuación de que se trate. Así vistas las cosas, queda relativamente claro 
que lo que se debe hacer, si lo que se quiere es razonar correctamente, es usar o 
aplicar las fórmulas tal como a todas luces ellas mismas nos indican cómo hacerlo. O 
sea, de acuerdo con el realista no hay más que una manera de leerlas.  
Por esa razón se dice que, cuando efectivamente se les aprehende, el 
resultado ya estaba “predeterminado”. No hay más que una forma objetivamente 
correcta de aplicar las fórmulas y, en general, d extraer conclusiones. O sea, no es 
que una vez alcanzado un cierto resultado éste se vuelva definitivo, sino que ya lo 
era desde antes de ser descubierto. Puede, pues, decirse que, en la medida en que 
para establecerlas no fue necesario recurrir a la experiencia sensorial sino sólo a una 
puramente intelectual, las proposiciones matemáticas son no sólo necesarias sino a 
priori. Inferir es precisamente el proceso mental de descubrimiento o de 
reconocimiento de conexiones abstractas objetivas. 
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La Naturaleza de la Inferencia Matemática 
Como era de esperarse, en este documento que no es otra cosa que una 
discusión científicamente fuerte la inmensa labor de aclaración desarrollada por 
Wittgenstein en el área de la filosofía de las matemáticas tenía que incluir un 
capítulo dedicado a la inferencia matemática. Todo mundo entiende, por otra parte, 
que ni el peculiar estilo de Wittgenstein ni su muy especial forma de abordar y lidiar 
con los enredos de pensamiento permitirían presentar sus logros a la manera de un 
sistema deductivo. Al reconstruir el pensamiento de Wittgenstein inevitablemente lo 
mutilamos. Wittgenstein va abordando de manera libre las dificultades que su 
tratamiento del tema de manera natural le va planteando y es sólo poco a poco que se 
entiende cómo a través de su disquisición se va tejiendo una nueva concepción del 
asunto. Así, pues, más que intentar sistematizar sus resultados lo que conviene es 
entender su enfoque y su método de trabajo. 
Critica 
El conjunto de opiniones o juicios que responden al análisis de algo es la 
definición más simple del vocablo crítica. En el plano intelectual este término no 
siempre va solo sino que admite o exige algún calificativo que complete sus 
propósitos o los del investigador. En este caso se necesita hablar del pensamiento 
crítico como sustento de la formulación teórica del estudio. 
Todo el mundo piensa; no solamente es el pensamiento parte de nuestra 
naturaleza sino que debemos reconocer que el acto de pensar está siempre 
relacionado con contenidos, no se produce en el vacío; cuando uno piensa está 
siempre pensando en algo o acerca de algo. Pero, mucho de nuestro pensar, en si 
mismo, es arbitrario, distorsionado, parcializado, desinformado o prejuiciado. Sin 
embargo, tanto nuestra calidad de vida como la calidad de lo que producimos, 
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hacemos o construimos dependen, precisamente, de la calidad de nuestro 
pensamiento. El pensamiento mediocre cuesta tanto en dinero como en calidad de 
vida. Por lo tanto, la excelencia en el pensamiento es muy deseable y esta, debe 
ejercitarse de manera sistemática. Estas son las condiciones que nos llevan a la 
formulación de los procesos de la crítica.  Está en condiciones de asumir reflexiones, 
criterios, comentarios sobre las cosas. 
Aunque no hay unanimidad sobre lo qué es el Pensamiento Crítico, 
presentamos a continuación algunas definiciones que permitirán comprender mejor 
el concepto y estar seguros de lo que se propone:  
a. “El pensamiento crítico es una forma de pensar de manera responsable 
relacionada con la capacidad de emitir buenos juicios. Es una forma de 
pensar por parte de quién está genuinamente interesado en obtener 
conocimiento y buscar la verdad y no simplemente salir victorioso 
cuando está argumentando”, (Gonzales, 2006, p. 84) 
b. Según el consenso explicitado en el Informe Delphi, (2007), pensar 
críticamente consiste en un proceso intelectual que, en forma decidida, 
regulada y autorregulada, busca llegar a un juicio razonable. 
Este se caracteriza por: 
- Ser el producto de un esfuerzo de interpretación, análisis, evaluación e 
inferencia de las evidencias; y  
- Puede ser explicado o justificado, por consideraciones evidenciables, 
conceptuales, contextuales y de criterios, en las que se fundamenta. 
Según Kurland, (1995), en sentido amplio, pensar críticamente está 
relacionado con la razón, la honestidad intelectual y la amplitud mental en 
contraposición a lo emocional, a la pereza intelectual y a la estrechez mental (mente 
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estrecha). En consecuencia, pensar críticamente involucra seguir el hilo de las 
evidencias hasta donde ellas nos lleven, tener en cuenta todas las posibilidades, 
confiar en la razón más que en la emoción, ser precisos, considerar toda la gama de 
posibles puntos de vista y explicaciones, sopesar los efectos de las posibles 
motivaciones y prejuicios, estar más interesados en encontrar la verdad que en tener 
la razón, no rechazar ningún punto de vista así sea impopular, estar conscientes de 
nuestros sesgos y prejuicios para impedir que influyan en nuestros juicios. 
El pensamiento crítico es esa forma de pensar – sobre cualquier tema, 
contenido o problema – con la cual el que piensa mejora la calidad de su 
pensamiento al adueñarse de las estructuras inherentes al acto de pensar y someterlas 
a estándares intelectuales. Los pensadores críticos aplican rutinariamente los 
estándares intelectuales a los elementos del razonamiento para desarrollar las 
destrezas intelectuales esenciales.  
Evaluación 
¿Qué se entiende por evaluar? Se puede definir como un proceso en el que se 
pueden identificar varios elementos:  
1. Recoger información,  Analizar dicha información, Tomar decisiones: de 
carácter social o de carácter pedagógico o reguladora  
2. La evaluación condiciona qué y cómo se aprende  
3. Enseñar, aprender, evaluar son tres procesos inseparables.  
4. Una buena evaluación enriquece el aprendizaje  
5. Lo que no se evalúa se devalúa  
6. La finalidad principal de la evaluación es la Regulación, tanto de los 
logros, y dificultades del alumnado, como del proceso de enseñanza.  
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7. Uno de los principales objetos de la evaluación es ayudar al profesorado 
a comprender mejor lo que los estudiantes saben y tomar decisiones 
docentes significativas  
8. El sentido de los exámenes actuales, como elemento primordial para 
evaluar debe cambiar, lo mismo que debe cambiar el currículo 
matemático y la selección de contenidos relevantes La mera asignación 
de un número a un examen escrito no nos puede dar una imagen 
completa de lo que los alumnos y las alumnas saben.  
9. Hay que asegurar que la evaluación no sea un acto ocasional y 
excepcional sino algo programado, rutinario y bien pensado.  
10. Hay distintos momentos y maneras de evaluar. La evaluación formal nos 
proporciona un único punto de vista sobre lo que los alumnos hacen en 
una situación muy particular y en unos tiempos limitados.  
11. Existen muchas técnicas de evaluación: Preguntas de opción múltiple,  
De respuesta corta o larga,  Entrevistas estructuradas o libres,  Trabajos 
para casa,  Exposiciones en clase,  Exámenes formales e individuales,  
Realización de proyectos. Además, el modo de evaluación puede ser por 
escrito, oral o ante el ordenador  
Cuando una evaluación está bien hecha ayuda al profesorado a la toma de 
decisiones sobre contendido o formas de enseñanza (evaluación formativa), puede 
usarse también para juzgar los logros de los estudiantes (evaluación sumativa). 
Algunas reflexiones en torno a la evaluación.  
Evaluación en un contexto. En definitiva, hemos de reunir datos de una 
variedad de fuentes, mediante aprendizajes activos y participativos, ya que así se 
obtiene una imagen más exacta de lo que cada alumno sabe y es capaz de hacer.  
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A modo de resumen tenemos:  
a. Comprobar lo que los alumnos saben, más que indagar sobre lo que no 
saben.  
b. Considerar la evaluación una parte integrada en la docencia. 
c. Utilizar diversas técnicas de evaluación.  
d. Centrarse en una gama amplia de tareas matemáticas y adoptar una 
visión global de las matemáticas.  
e. Utilizar en la evaluación, también calculadoras, ordenadores, etc.  
f. Tener presente las competencias a trabajar.  
Aspectos claves a evaluar en matemáticas: Resolución de problemas,  
Comunicación,  Razonamiento,  Conceptos matemáticos,  Procedimientos 
matemáticos,  Actitud hacia las matemáticas,  Integración de estos aspectos en el 
conocimiento matemático  
Tratamos de evaluar la competencia que tiene el alumno a la hora de resolver 
problemas, para ello hay que saber si son capaces de: Formular problemas. Aplicar 
diversas estrategias. Resolver problemas. Comprobar e interpretar resultados. 
Generalizar soluciones. Resolver problemas abiertos.  
Así tenemos que, por ejemplo, la resolución de problemas consiste en: 
 Aplicar estrategias. Con una calculadora, hallar tres números cuyo 
producto sea 2.431 Formular y resolver problemas. Estás pensando en 
comprar un coche entre dos modelos, uno de ellos cuesta15.000 euros y 
consume, por término medio, 7 litros de gasolina cada 100 km; el otro 
cuesta 17.500 euros y consume 5,5 litros. ¿Cuál de los dos coches nos 
interesa comprar si lo vamos a tener dos años? resolución de problemas. 
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 Resolver problemas y generalizar soluciones: - La suma de dos números 
naturales consecutivos no es divisible por 2. - La suma de tres números 
naturales consecutivos sí es divisible por 3. Continúa resolver problemas 
abiertos. El área de la huerta es de 120 metros cuadrados ¿cuáles son sus 
dimensiones? resolución de problemas  
Tratamos de evaluar la competencia que tiene el alumno a la hora de 
comunicar matemáticas, para ello hay que saber si son capaces de:  
Comunicación  
 Expresar ideas matemáticas, hablando, escribiendo.  
 Entender, interpretar y juzgar ideas matemáticas presentadas de manera 
escrita, oral o visual. 
 Utilizar vocabulario, notaciones y estructuras para representar ideas, 
describir relaciones y modelar situaciones.  
 Imagínate que estás hablando con un compañero por teléfono y quieres 
que dibuje o construya algunas figuras geométricas. El otro no puede ver 
las figuras y tú has de ser preciso en tu comunicación.  
Razonamiento  
Tratamos de evaluar la competencia que tiene el alumno a la hora de razonar 
matemáticamente, para ello hay que saber si son capaces de:  
 Utilizar el razonamiento inductivo para reconocer patrones, reglas,..  
 Utilizar razonamientos para desarrollar argumentos plausibles.  
 Utilizar el razonamiento proporcional y espacial para resolver   
problemas.  
 Utilizar el razonamiento deductivo, para verificar, juzgar y construir 
argumentos, etc.  
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 Analizar situaciones para hallar propiedades.  
 Reconocer la naturaleza axiomática de las matemáticas.  
Conceptos matemáticos  
Tratamos de evaluar la competencia que tiene el alumno sobre las estructuras 
conceptuales, para ello hay que saber si son capaces de:  
 Dar nombre, definir, verbalizar conceptos  
 Identificar ejemplos válidos y no válidos  
 Reconocer diversos significados e interpretaciones de los conceptos. 
 Pasar de un modelo de representación a otro  
 Comparar, contrastar y conectar conceptos  
En un viaje de Lima a Chiclayo, Andrés se quedó dormido cuando llevaba la 
mitad del viaje. Cuando se despertó, aún quedaba la misma distancia que habían 
recorrido mientras iba dormido ¿qué diagrama representa mejor la situación? Pasar 
de un modelo de representación a otro.  
Conceptos matemáticos Unir los puntos medios de los cuatro lados de un 
trapecio isósceles, ¿qué tipo de figura se obtiene? Justificar la respuesta Comparar, 
contrastar y conectar conceptos.  
Procedimientos matemáticos  
Tratamos de evaluar la competencia que tiene el alumno sobre los 
procedimientos matemáticos, para ello hay que saber si son capaces de:  
 Reconocer cuando es adecuado emplear un procedimiento.  
 Llevar a cabo un procedimiento de manera eficaz.  
 Reconocer procedimientos correctos e incorrectos.  
 Generar procedimientos originales.  
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 Reconocer la naturaleza y el papel que cumplen los procedimientos 
dentro de las matemáticas.  
Hallar el MCD (120, p: 148) llevando a cabo un procedimiento de manera 
eficaz. Queremos hallar una fracción entre 2/5 y 4/7. Pensamos que una buena 
candidata es 3/ 6, ya que 3 está comprendida entre los numeradores 2 y 4, mientras 
que 6 está comprendida entre 5 y 7. ¿Es buen procedimiento? Analízalo Reconocer 
procedimientos correctos e incorrectos. Tratamos de evaluar la competencia que 
tiene el alumno respecto a la actitud matemática, para ello indagaremos en: - La 
flexibilidad que demuestra a explorar ideas matemáticas - Su deseo de continuar 
hasta el final. - El interés, curiosidad e inventiva - La inclinación a revisar y mejorar 
- El gusto por presentar los trabajos - El reconocimiento que tienen de las 
matemáticas.  
Actitud hacia las matemáticas  
Algunas actividades: 
 Si se multiplican las fracciones representadas por los puntos C y D de 
este segmento ¿qué punto representará mejor el producto C. D?  0 1 A B 
C D E F  
 Siempre nos han educado diciendo que la ruta más corta entre dos puntos 
es la línea recta. Eso tiene sentido cuando se puede seguir una ruta por el 
plano pero cuando hablamos de desplazamientos por la superficie de la 
Tierra hay que tomar otro camino. Estamos acostumbrados a ver la 
superficie del planeta dibujada sobre un plano y eso nos crea ideas 
equivocadas. Los aviones toman una ruta para llegar de un aeropuerto a 
otro que en muchas ocasiones no se asemeja para nada a una línea recta 
trazada sobre un plano uniendo el origen y el destino.  
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2.3. Definición de términos Básicos 
Algebra: Rama de la matemática que con ayuda de símbolos y de reglas operatorias 
rigurosamente determinadas trata de las propiedades de los números y de las 
cantidades en general.  
Comunicación: La comunicación es el proceso mediante el cual se puede transmitir 
información de una entidad a otra. Los procesos de comunicación son 
interacciones mediadas por signos entre al menos dos agentes que comparten un 
mismo repertorio de los signos y tienen unas reglas semióticas comunes. 
Ecuación: Es una igualdad en la que intervienen  cantidades conocidas y 
desconocidas, y que se convierte en identidad cuando las últimas son substituidas por 
determinados valores. 
Educación: Es un proceso de aprendizaje y enseñanza que se desarrolla a lo largo de 
toda la vida…”, lo cual implica que la educación es un emprendimiento humano que 
no comienza ni termina con el espacio educativo institucional, sino que también se 
desarrolla. “en diferentes ámbitos de la sociedad.  DELORS, Jacques (1996). La 
educación, vocablo que proviene (del latín educere "guiar, conducir" o educare 
"formar, instruir") puede definirse como: El proceso bidireccional mediante el cual 
se transmiten conocimientos, valores, costumbres y formas de actuar. La educación 
no sólo se produce a través de la palabra: está presente en todas nuestras acciones, 
sentimientos y actitudes. El proceso de vinculación y concienciación cultural, moral 
y conductual. Así, a través de la educación, las nuevas generaciones asimilan y 
aprenden los conocimientos, normas de conducta, modos de ser y formas de ver el 
mundo de generaciones anteriores, creando además otros nuevos.  Proceso de 
socialización formal de los individuos de una sociedad. La Educación se comparte 
entre las personas por medio de nuestras ideas, cultura, conocimientos, etc. 
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respetando siempre a los demás. Esta no siempre se da en el aula. Existen tres tipos 
de Educación: la formal, no formal e informal. Una de las definiciones más 
interesantes nos la propone uno de los más grandes pensadores, Aristóteles: "La 
educación consiste en dirigir los sentimientos de placer y dolor hacia el orden ético." 
También se llama educación al resultado de este proceso, que se materializa en la 
serie de habilidades, conocimientos, actitudes y valores adquiridos, produciendo 
cambios de carácter social, intelectual, emocional, etc. en la persona que, 
dependiendo del grado de concienciación, será para toda su vida o por un periodo 
determinado, pasando a formar parte del recuerdo en el último de los casos. 
Problema: Un problema es una situación que dificulta la consecución de algún fin 
por lo que es necesario hallar los medios que nos permitan solucionarlo, atenuando o 
anulando sus efectos. Un problema puede ser un cuestionamiento, el cálculo de una 
operación, la organización de un proceso, la localización de un objeto, etc. Se hace 
uso de la solución de problemas cuando no se tiene un procedimiento conocido para 
su atención. Aun cuando sean parecidos, cada problema tiene un punto de partida, 
una situación inicial; un aspecto que quien va a resolverlo conoce, también dispone 
de una meta u objetivos que se pretende lograr. En la resolución, es necesaria que 
para alcanzar la meta, esta sea dividida en etapas, que irán lográndose 
paulatinamente. En cada una de estas se  van realizando las operaciones o 
actividades cognitivas requeridas.  
Resolución de problemas: Para construir nuevos conocimientos resolviendo 
problemas de contextos reales o matemáticos; para que tenga la oportunidad de 
aplicar y adaptar diversas estrategias en diferentes contextos, y para que al controlar 
el proceso de resolución reflexione sobre éste y sus resultados. La capacidad para 
plantear y resolver problemas, dado el carácter integrador de este proceso, posibilita 
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la interacción con las demás áreas curriculares coadyuvando al desarrollo de otras 
capacidades; asimismo, posibilita la conexión de las ideas matemáticas con intereses 
y experiencias del estudiante. 
Variable: No conocido espacialmente con la significación que tiene por 
desconocido. También se llama incógnita. 
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Capítulo III.  
Hipótesis y variables 
3.1. Hipótesis 
3.1.1. Hipótesis General 
HG: La estrategia didáctica “Planificación - Ejecución” mejora  positiva y 
significativamente las capacidades de aprendizaje del área de matemática en 
los estudiantes de 3er. Grado de Educación Secundaria de la Institución 
Educativa “El Cumbe” – Cutervo. 
3.1.2. Hipótesis específicas 
HE1: La aplicación de la estrategia didáctica “Planificación - Ejecución” mejora 
positiva y significativamente la capacidad de razonamiento y demostración 
matemática en los estudiantes de 3er. Grado de Educación Secundaria de la 
Institución Educativa “El Cumbe” de Cutervo. 
HE2: La aplicación de la estrategia didáctica “Planificación - Ejecución” mejora 
positiva y significativamente la  capacidad de comunicación matemática, en 
los estudiantes de 3er. Grado de Educación Secundaria de la Institución 
Educativa “El Cumbe” de Cutervo. 
HE3: La aplicación de la estrategia didáctica “Planificación - Ejecución” mejora 
positiva y significativamente la capacidad de resolución de problemas 
matemáticos, en los estudiantes de 3er. Grado de Educación Secundaria de la 
Institución Educativa “El Cumbe” de Cutervo. 
3.2. Variables 
3.2.1. Variable Independiente:  
Estrategia didáctica de “planificación - ejecución”. Consiste en aplicar los 
momentos de Análisis, Explicación, Inferencia, Crítica y Evaluación.   
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3.2.2. Variable Dependiente:  
Capacidades de aprendizaje del Área de Matemática. 
3.3. Operacionalización de variables 
 
Variables Dimensiones Indicadores Instrumento    escala 
Estrategia  
didáctica  
de 
planificación 
- ejecución 
Análisis 
Identifica. 
 
 
 
 
 
 
                      Intervalo 
 
 
 
 
Test  
de 
Conocimientos  
 con  
Evaluación 
 
vigesimal 
Relaciona 
Compara 
Explicación 
Argumenta 
Sesion
es de 
clases 
 
 
Comprende 
Inferencia 
Elabora conclusiones 
Aplica propiedades 
Generaliza 
Crítica 
Discrimina 
Interpreta 
Saca significados 
 
 
Resolución de 
problemas 
Resuelve problemas reales aplicando  
ecuaciones de primer grado con una 
incógnita, planteándolos y comprobando. 
Utiliza estrategias en la resolución de 
problemas: hacer esquema, empezar por 
el final, imaginar el problema resuelto, 
método de ensayo y error, asociar el 
problema a otro conocido, etc. 
Opera  cálculos matemáticos mediante 
representaciones gráficas. 
Resuelve problemas que implican teoría 
de exponentes en ecuaciones. 
Resuelve problemas de sistema de 
ecuaciones lineales de una incógnita 
mediante métodos gráficos. 
Resuelve sistemas de dos ecuaciones de 
primer grado con dos incógnitas 
utilizando los métodos reducción, 
igualación y sustitución. 
 
 
 
Razonamiento 
y 
demostración 
Analiza datos disponibles para clasificar 
a los métodos de resolución de sistema de 
ecuaciones. 
Discrimina las diferentes formas como 
desarrollar ejercicios sobre sistema de 
ecuaciones. 
Identifica  elementos  de los sistemas de 
ecuaciones. 
Analiza características de los sistemas de 
ecuaciones. 
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Variables Dimensiones Indicadores Instrumento   escala 
 Evaluación 
Autoevalúa 
 
 
Utiliza para otros ejercicios o 
problemas 
 
Desarrollo 
de 
Capacidades 
Matemáticas 
Comunicació
n matemática 
 
Crea y expresa argumentos matemáticos.        
 
 
 
        Intervalo 
 
 
 
 
Test  
de 
Conocimientos  
 con  
Evaluación  
vigesimal 
Entiende el lenguaje simbólico para 
representar y comunicar situaciones 
problemáticas 
Expresa el lenguaje algebraico correctamente 
Formula los problemas haciendo uso del 
lenguaje simbólico y algebraico. 
Selecciona estrategias apropiadas para 
expresar correctamente los resultados 
obtenidos al resolver sistema de ecuaciones. 
Verifica procedimientos de cálculo, fórmulas y 
algoritmos para la resolución del sistema. 
Utiliza el método gráfico para resolver 
sistemas lineales de dos ecuaciones con dos 
incógnitas. 
Expresa el lenguaje algebraico correctamente. 
Utiliza correctamente las letras como 
incógnitas 
 
 
Resolución 
de problemas 
Resuelve problemas reales aplicando  
ecuaciones de primer grado con una incógnita, 
planteándolos y comprobando. 
Utiliza estrategias en la resolución de 
problemas: hacer esquema, empezar por el 
final, imaginar el problema resuelto, método 
de ensayo y error, asociar el problema a otro 
conocido, etc. 
Opera  cálculos matemáticos mediante 
representaciones gráficas. 
Resuelve problemas que implican teoría de 
exponentes en ecuaciones. 
Resuelve problemas de sistema de ecuaciones 
lineales de una incógnita mediante métodos 
gráficos. 
Resuelve sistemas de dos ecuaciones de 
primer grado con dos incógnitas utilizando los 
métodos reducción, igualación y sustitución. 
Razonamient
o y 
demostración 
Analiza datos disponibles para clasificar a los 
métodos de resolución de sistema de 
ecuaciones. 
Discrimina las diferentes formas como 
desarrollar ejercicios sobre sistema de 
ecuaciones. 
Identifica  elementos  de los sistemas de 
ecuaciones. 
Analiza características de los sistemas de 
ecuaciones. 
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Capítulo IV. 
Metodología 
4.1. Enfoque de investigación 
La Investigación, por su finalidad, es de nivel cuantitativo aplicado, porque 
está orientado a resolver un problema práctico de un hecho educativo, cuyo 
propósito consiste en determinar la influencia de la variable independiente sobre la 
variable dependiente, en un contexto específico. Se caracteriza porque busca la 
aplicación o utilización de los conocimientos que se adquieren.  
La investigación aplicada está estrechamente vinculada con la investigación 
teórica, porque depende de los resultados y avances de esta última; ya que toda 
investigación aplicada requiere de un marco teórico y de consecuencias prácticas. Es 
la investigación que da solución a problemas prácticos. 
De acuerdo con la evolución del fenómeno estudiado es longitudinal, por ser 
un estudio en que se mide en dos o más ocasiones a la variable dependiente. Implica 
el seguimiento, para estudiar la evolución de las unidades en el tiempo. 
4.2. Tipo de investigación 
De acuerdo con las características de las hipótesis formuladas y los objetivos 
planteados, el presente estudio se enmarca dentro del tipo de Investigación 
Experimental, donde se experimenta la aplicación de una estrategia didáctica 
denominada planificación – ejecución en una muestra representativa con alumnos a 
quienes se les enseñó los contenidos del Área de Matemática en el tercer grado de 
educación secundaria. En este estudio el investigador manipula la variable 
independiente con cierta limitación, de allí su denominación de cuasi experimental. 
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4.3. Diseño de la investigación 
Se ha utilizado el diseño cuasi-experimental, que consiste en realizar una 
manipulación limitada de la variable independiente, según el siguiente esquema: 
Tabla 1  
Esquema del diseño cuasi experimental de la investigación 
GRUPO PRETEST TRATAMIENTO POST TEST DIFERENCIA 
Experimento: 
G1 
O1 X O2 O2 – O1 = d1 
Control: G2 O3 - O4 O4 – O3 = d2 
 
De donde: 
 G1 y G2 =  Son el grupo experimental y grupo control respectivamente  
 O 1  y  O 3 : Pre  Test 
 O 2  y  O 4 : Post test 
 “X”: Tratamiento experimental. 
 -   : Ausencia del tratamiento experimental. 
 d1, d 2, equivale a la diferencia de las mediciones, determinadas con el 
pre y post test. 
4.4. Población y Muestra de Estudio 
4.4.1. Población 
La población está conformada por 63 estudiantes del tercer grado de 
educación secundaria organizados en las secciones “A” y “B” en la Institución 
Educativa “El Cumbe” de Cutervo, en el año escolar 2015. 
4.4.2. Muestra 
La muestra lo conforman los 30 alumnos de la sección “B”, es una muestra 
intencional, no probabilística, por el poco número de estudiantes y los grupos ya 
están pre determinados. 
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4.5. Técnicas e instrumentos de recolección de datos 
La técnica que se aplicó para la obtención de la información, es la del 
interrogatorio, mediante un test de conocimientos sobre los contenidos del Área de 
Matemática del tercer grado de educación secundaria que en este caso fue del 
sistema de ecuaciones con dos variables.  
La técnica Estadística se empleó para elaborar los cuadros, calcular los 
estadígrafos, la prueba de hipótesis, procedimientos, análisis e interpretación de 
datos. 
El instrumento de recolección de datos es un formulario con 10 preguntas 
cerradas de alternativa dicotómica, que se aplicó a ambos grupos. Las preguntas 
tratan sobre el sistema de ecuaciones con dos variables, donde se evaluó las 
capacidades de comunicación, razonamiento y demostración, y resolución de 
problemas matemáticos, calificado mediante el sistema vigesimal. 
4.6. Tratamiento estadístico 
Los datos recolectados, con el instrumento antes señalado, se organizaron en 
tablas de distribución de frecuencias, luego se calcularon los estadígrafos como la 
media aritmética, la varianza, la desviación estándar y el coeficiente de variación, 
como medidas de resumen de la muestra en estudio.  
Para la prueba de las hipótesis se aplicó la medida estadística inferencia “t” 
de Student, por ser medida de comprobación o demostración de hipótesis pertinente, 
porque se ha hecho la investigación con 30 estudiantes y la varianza de dichos datos 
no es conocida. 
4.7. Procedimiento 
La recolección de datos y la parte experimental, se realizó sin ninguna 
dificultad, como sigue: 
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1. Se coordinó con el Jefe del Departamento académico de la especialidad 
de matemática de la Institución Educativa el Cumbe de Cutervo, previa 
aprobación del Director para realizar la presente investigación. 
2. Se eligieron al azar a la sección “B” como grupo experimental de estudio 
y a la sección “A” como grupo de control.   
3. Se aplicó la Prueba de Pre-Test a los estudiantes de los dos grupos en los 
salones que cursan el 3er. Grado de Educación Secundaria, en 
condiciones normales. 
4. Se consideraron a los 30 estudiantes de la sección “B” quienes integraron 
la muestra de estudio. También se consideraron a los los 30 estudiantes 
de la sección “A” como grupo control. 
5. Se enseñaron los contenidos del Curso de Matemática, que a 
continuación se enumeran: Sistema de Ecuaciones de Primer grado con 
dos variables y métodos de solución. Dichos temas se enseñaron al grupo 
experimental a través de la estrategia metodológica Planificación - 
Ejecución, en concordancia con la respectiva programación curricular 
con sus correspondientes planes de lección, mientras que al grupo control 
se enseñó dichos temas sin dicha estrategia, según el método tradicional. 
6. Se trabajó con la muestra seleccionada de los estudiantes fue aleatoria y 
al azar, atendida completamente sin deserciones. Las clases se 
desarrollaron normalmente, con los temas expuestos a la parte de los 
indicadores. 
7. El experimento se desarrolló durante los meses de junio y julio del 2015, 
con las dos secciones a mi cargo, en las que desarrollé los temas antes 
mencionados, con clases programadas en horarios normales.  
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8. Al finalizar la experiencia, del proceso de enseñanza-aprendizaje; se 
aplicó la prueba de post – test a ambos grupos para medir los resultados 
obtenidos, después de haber aplicado la estrategia didáctica 
Planificación-Ejecución. 
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Capítulo V. 
Resultados 
5.1. Validez y confiabilidad del instrumento de recolección de datos 
En la presente investigación se utilizó un instrumento de recolección de datos 
sobre la variable dependiente: desarrollo de las capacidades del Área de Matemática, 
específicamente el tema de sistema de ecuaciones de primer grado con dos variables. 
Es una prueba escrita denominada pre y post – test, que se aplicó a los estudiantes 
para recoger información referente a las dimensiones de la referida variable 
dependiente en los estudiantes del 3er. Grado de Educación Secundaria. 
5.1.1.   Validez externa del instrumento 
La validez externa o de contenido del instrumento de recolección de datos se 
realizó mediante el juicio de expertos calificados, quienes recomendaron su 
aplicación luego del análisis y evaluación de los ítems correspondientes que 
constituyen dicho instrumento.  
La calificación se dio mediante el siguiente Cuadro: 
Cuadro 1  
Juicio de Expertos 
Validación de instrumentos por juicio de expertos 
Expertos Puntaje 
Dr. José Lolo Caballero Sifuentes 83 puntos. 
Dr. Adrián Quispe Andía 85 puntos. 
Dr. Richard Quivio Cuno 84 puntos. 
Dr. Pedro Ramón Cajavilca 84 puntos 
Dr. Francisco García León 85 puntos 
Puntaje  promedio 84 puntos 
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5.1.2. Validez interna del instrumento 
Para determinar la validez interna o grado de confiabilidad del instrumento 
denominado prueba de Pre-test y Pos-test, que se aplicó a los estudiantes del 3er. 
Grado de Educación Secundaria, para el recojo de datos referente a la variable 
desarrollo de las capacidades de aprendizaje del Área de Matemática. En efecto se 
organizó un grupo piloto de 10 estudiantes a quienes se les administró dicho 
instrumento a fin de determinar su confiabilidad. La fórmula que se aplicó para 
determinar el coeficiente de confiabilidad de la prueba escrita, es la Fórmula de 
Kuder-Richardson 21 que se presenta a continuación con su respectivo cálculo: 
 
 
 
Dónde: 
KR21 : Índice de confiabilidad 
K : Número de Ítems. 
S2 : Varianza de puntuaciones 
X : Media aritmética de las puntuaciones 
 
Reemplazando datos tenemos: 
K : 10 
S2 : 6.89 
X : 4 
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En consecuencia el resultado 0.72 es el índice que determina la confiabilidad 
para aplicar la prueba, junto con la aprobación de expertos. Estos resultados indican 
que el instrumento de recolección de datos tiene una alta confiabilidad para su 
aplicación, según el Cuadro 2, (Hernández Sampieri y otros, 2006). 
5.2. Presentación y análisis de los resultados 
5.2.1. Resultados del pre – test y post – test del grupo control 
 Tabla 2  
Frecuencia de notas pre test sobre las capacidades matemáticas grupo control 
 Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 
válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válidos 
3,00 1 3,3 3,3 3,3 
4,00 4 13,3 13,3 16,7 
5,00 10 33,3 33,3 50,0 
6,00 7 23,3 23,3 73,3 
7,00 6 20,0 20,0 93,3 
8,00 2 6,7 6,7 100,0 
Total 30 100,0 100,0  
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Figura 1: Histograma  
115 
3%
13%
34%
23%
20%
7%
1
2
3
4
5
6
 
Figura 2: Diagrama porcentual  
Interpretación: 
Los resultados del Pre Test del Grupo Control conformado por 30 estudiantes 
reporta la nota mínima de 3 que representa el 3,3% y la nota máxima es 8 que 
representa el 6,7% en el desarrollo de las Capacidades Matemáticas, siendo la nota 5 
la que más se repite, representando el 33,3%. Su promedio es 5,65 que corresponde a 
un estado de calidad de promedio bajo. Así se verifican en la tabla de distribución de 
frecuencias, el histograma y el diagrama porcentual.  
Tabla 3  
Frecuencia de notas post test sobre las capacidades matemáticas grupo control 
 Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 
válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válidos 
9,00 1 3,3 3,3 3,3 
10,00 3 10,0 10,0 13,3 
11,00 6 20,0 20,0 33,3 
12,00 9 30,0 30,0 63,3 
13,00 7 23,3 23,3 86,7 
14,00 4 13,3 13,3 100,0 
Total 30 100,0 100,0  
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Figura 4: Diagrama porcentual 
Interpretación: 
Los resultados obtenidos al aplicarse el Post Test al Grupo Control 
conformado por 30 estudiantes nos indican que la nota mínima es 9 y representa el 
3,3% y la nota máxima de 14 que representa el 13,3%, en el desarrollo de las 
Capacidades Matemáticas, siendo el promedio 12 que corresponde a un estado de 
calidad de promedio bajo, tal como se presenta en la siguiente Tabla 3. 
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Tabla 4  
Estadígrafos de pre-test y post-test del grupo control sobre capacidades del área 
de matemática 
 
Pre Test - Grupo 
Control 
Post Test - Grupo Control 
N 30 30 
Media 5,65 12 
Desv. típ. 1.25 1.31 
Varianza 1,56 1.72 
 
Tabla 5 
Frecuencia de notas de pre-test del grupo control sobre la capacidad de 
comunicación  matemática 
 
Notas Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 
válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válidos 
4 5 16.7 16.7 16.7 
6 16 53.3 53.3 70 
8 9 30 30 100 
Total 30 100 100 
 
 
 
 
Figura 5: Gráfico de barras 
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Interpretación: 
Los resultados obtenidos al aplicarse el Pre Test  al Grupo Control  
conformado por 30 estudiantes nos indican la nota mínima de 4 que representa el 
16,7% y la nota máxima de 8 que representa el 30%, en la Capacidad  de 
Comunicación Matemática, siendo el promedio 6.267  que corresponde un estado de 
calidad promedio muy deficiente. 
 
 
Tabla 6  
Frecuencia de notas de post-test del grupo control sobre la capacidad de 
comunicación matemática 
 Notas Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 
válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válidos 
10 5 16.7 16.7 16.7 
12 14 46.7 46.7 63.3 
14 11 36.7 36.7 100 
Total 30 100 100  
 
 
 Figura 6: Gráfico de barras 
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Interpretación: 
Los resultados obtenidos al aplicarse el Post Test al Grupo Control  
conformado por 30 estudiantes, nos indican la nota mínima de 10 que representa el 
16,7% y la nota máxima de 14 que presenta el 36,7% en la Capacidad de 
Comunicación Matemática, siendo el promedio 12,40 que corresponde a un estado 
de calidad promedio aprobatorio bajo. 
Tabla 7  
Estadígrafos de pre-test y post-test del grupo control sobre capacidades de 
comunicación matemática 
 
Pre Test - Grupo 
Control_Com_Mat 
Post Test - Grupo 
Control_Com_Mat 
N Válidos 30 30 
 Perdidos 0 0 
Media 6.26667 12.40 
Mediana 6.00000 12.00 
Moda 6.000 12 
Desv. típ. 1.362891 1.428768 
Mínimo 4.000 10.000 
Máximo 8.000 14.000 
Suma 188.000 372 
 
Tabla 8  
Frecuencia de notas de pre-test del grupo control sobre la capacidad de 
razonamiento y demostración matemática 
 
Notas Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 
válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válidos 
2.5 3 10 10 10 
5 12 40 40 50 
7.5 9 30 30 80 
10 5 6.7 16.7 96.7 
12.5 1 3.3 3.3 100 
Total 30 100 100 
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Figura 7: Gráfico de barras 
Interpretación: 
Los resultados obtenidos al aplicarse el Pre Test al Grupo Control  
conformado por 30 estudiantes nos indican la nota mínima de 2.5 que representa el 
10% y la nota máxima de 12.5 que representa el 3,3% en el desarrollo de la 
Capacidad de Razonamiento y Demostración siendo el promedio 6.583 en dicha 
muestra que corresponde a un estado de calidad promedio muy deficiente. 
Tabla 9  
Frecuencia de notas de post-test del grupo control sobre la capacidad de 
razonamiento y demostración matemática 
 Notas Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 
válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válidos 
10.0 9 30.0 30.0 30.0 
12.5 18 60.0 60.0 90.0 
15.0 3 10.0 10.0 100.0 
Total 30 100 100  
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     Figura 8: Gráfico de barras 
 
Interpretación: 
Los resultados obtenidos al aplicarse el Post Test  al Grupo Control  
conformado por 30 estudiantes nos indican la nota mínima de 10 que representa el 
30% y la nota máxima de 15  que representa el 10% en el desarrollo de la Capacidad 
de Razonamiento y Demostración, siendo el promedio 12, que corresponde a un 
estado de calidad promedio aprobatorio bajo. 
Tabla 10  
Estadígrafos de pre-test y post-test del grupo control sobre capacidades de 
razonamiento y demostración matemática 
 Pre Test - Grupo Control Post Test - Grupo Control 
N Válidos 30 30 
 Perdidos 0 0 
Media 6.58333 12.0000 
Mediana 6.25000 12.5000 
Moda 5.000 12.50 
Desv. típ. 2.498563 1.525643 
Mínimo 2.500 10.000 
Máximo 2.500 15.000 
Suma 97.500 360.00 
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Tabla 11  
Frecuencia de notas del pre-test del grupo control sobre la capacidad de 
resolución de problemas 
 
 
Figura 9: Gráfico de barras 
Interpretación: 
Los resultados obtenidos al aplicarse el Pre Test al Grupo Control  
conformado por 30 estudiantes nos indican la nota mínima de 2.5 que representa el 
3,3% y la nota máxima de 7.5 que representa el 50% en el desarrollo de la Capacidad 
de Resolución de Problemas, siendo el promedio 6.167 en dicha muestra que 
corresponde a un estado de calidad promedio muy deficiente. 
 
 
Notas Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 
válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válidos 
2.5 1 3.3 3.3 3.3 
5 14 46.7 46.7 50 
7.5 15 50 50 100 
Total 30 100 100 
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Tabla 12  
Frecuencia de notas del post-test del grupo control sobre la capacidad de 
resolución de problemas matemáticos 
 Notas Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 
válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válidos 
10.0 9 30.0 30.0 30.0 
12.5 14 46.7 46.7 76.7 
15.0 5 16.7 16.7 93.3 
17.5 2 6.7 6.7 100.0 
Total 30 100 100  
 
 
    Figura 10: Gráfico de barras 
Interpretación: 
Los resultados obtenidos al aplicarse el Pre Test  al Grupo Control  
conformado por 30 estudiantes nos indican la nota mínima de 10 que representa el  
30% y la nota máxima de 17.5 que representa el 6,7% en el desarrollo de la 
Capacidad de Resolución de Problemas, siendo el promedio 12.5 en dicha muestra 
que corresponde a un estado de calidad promedio regular en el sistema vigesimal. 
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Tabla 13  
Estadígrafos de pre-test y post-test del grupo control sobre capacidades de 
resolución de problemas matemáticos 
 
 
Pre Test – Grupo 
Control_Resol_Prob 
Post Test - Grupo 
Control_Resol_Prob. 
N Válidos 30 30 
 Perdidos 0 0 
Media 6.167 12.500 
Mediana 6.250 12.500 
Moda 7.500 12.500 
Desv. típ. 1.428 2.177 
Mínimo 2.500 10.000 
Máximo 7.500 17.500 
 
5.2.2. Resultados del pre – test y post – test del grupo experimental 
 
Tabla 14  
Frecuencia de notas pretest sobre capacidades matemáticas 
 
Notas Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 
válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válidos 
4.00 2 6.67 6.67 6.67 
4.50 4 13.33 13.33 20.00 
5.00 7 23.33 23.33 43.33 
5.50 3 10.00 10.00 53.33 
6.00 3 10.00 10.00 63.33 
6.50 4 13.33 13.33 76.66 
7.00 2 6.67 6.67 83.33 
7.50 3 10.00 10.0 93.33 
8.00 2 6.67 6.67 100 
Total 30 100 100 
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    Figura 12: Diagrama porcentual 
 
Interpretación: 
Los resultados obtenidos al aplicarse el Pre Test al Grupo Experimental  
conformado por 30 estudiantes nos indican la nota mínima de 4 que representa el 
6.67% y la nota máxima de 8, que representa el 6.7% en el desarrollo de las 
Capacidades Matemáticas  siendo el promedio 5.8 en dicha muestra que corresponde 
a un estado de calidad promedio muy deficiente. 
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Tabla 15  
Frecuencia de notas post-test sobre las capacidades matemáticas 
 
Notas Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 
válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válidos 
12.00 1 3.33 3.33 3.33 
13.00 2 6.67 6.67 10.0 
14.00 1 3.33 3.33 30.0 
15.00 5 16.67 16.67 20.0 
16.00 7 23.33 23.33 53.33 
17.00 6 20.00 20.00 73.33 
18.00 4 13.33 13.33 86.66 
19.00 2 6.67 6.67 93.33 
20.00 2 6.67 6.67 100 
Total 30 100 100 
 
 
 
0
1
2
3
4
5
6
7
1
12.00 13.00 14.00 15.00 16.00 17.00 18.00 19.00 20.00
            
Figura 13: Histograma 
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Figura 14: Diagrama porcentual 
 
Interpretación: 
Los resultados obtenidos al aplicarse el Post Test  al Grupo Experimental  
conformado por 30 estudiantes nos indican la nota mínima de 12 que representa el 
3.33% y la nota máxima de 20 que representa el   6.67% en el desarrollo de las 
Capacidades Matemáticas, siendo el promedio  17 en dicha muestra que corresponde 
a un estado de calidad promedio alto. 
Tabla 16  
Estadígrafos de pre-test y post-test del grupo experimental sobre capacidades 
del área de matemática 
 
Pre Test - Grupo 
Experimental 
Post Test - Grupo 
Experimental 
N Válidos 30 30 
 Perdidos 0 0 
Media 8.144 17.272 
Mediana 7.833 17.667 
Moda 7.000 17.667 
Desv. típ. 1.825 1.332 
Mínimo 4.833 12.833 
Máximo 12.667 19.167 
Suma 244.333 518.168 
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Tabla 17  
Frecuencia de notas pre-test sobre las capacidades de comunicación matemática 
 
Notas Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 
válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válidos 
2 2 6.7 6.7 6.7 
4 5 16.7 16.7 23.3 
6 12 40.0 40.0 63.3 
8 9 30.0 30.0 93.3 
10 2 6.7 6.7 100 
Total 30 100 100 
 
 
 
Figura 15: Gráfico de barras 
 
Interpretación: 
Los resultados obtenidos al aplicarse el Pre-Test al Grupo Experimental  
conformado por 30 estudiantes nos indican la nota mínima de 2 que representa el 
6.7% y la nota máxima de 10  que representa el 6.7% en la Capacidad  de 
Comunicación Matemática, siendo el promedio 6.267  que corresponde un estado de 
calidad promedio muy deficiente. 
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Tabla 18  
Frecuencia de notas post-test sobre las capacidades de comunicación 
matemática 
 Notas Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 
válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válidos 
14 2 6.7 6.7 6.7 
16 9 30.0 30.0 36.7 
18 15 50.0 50.0 86.7 
20 4 13.3 13.3 100 
Total 30 100 100  
 
 
 
Figura 16: Gráfico de barras 
 
Interpretación: 
Los resultados obtenidos al aplicarse el Post Test  al Grupo Experimental  
conformado por 30 estudiantes nos indican la nota mínima de 14 que representa el 
6.67% y la nota máxima de 20 que representa el 13.3% en la Capacidad  de 
Comunicación Matemática, siendo el promedio 17.40 que corresponde a un estado 
de calidad promedio alto. 
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Tabla 19 
Estadígrafos de pre-test y post-test del grupo experimental sobre capacidades 
de comunicación matemática 
 
Pre Test - Grupo 
Experimental_Com_Mat 
Post Test - Grupo 
Experimental_Com_Mat 
N Válidos 30 30 
 Perdidos 0 0 
Media 6.267 17.40 
Mediana 6.000 18.00 
Moda 6.000 18 
Desv. típ. 2.016 1.588754 
Mínimo 2 14 
Máximo 10 20 
Suma 188 522 
 
Tabla 20  
Frecuencia de notas pre-test sobre las capacidades de razonamiento y 
demostración matemática 
 
Notas Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válidos 
5 5 16.7 16.7 16.7 
7.5 11 36.7 36.7 53.3 
10 6 20 20 73.3 
15 1 3.3 3.3 76.7 
17.5 5 16.7 16.7 93.3 
20 2 6.7 6.7 100 
Total 30 100 100 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
   Figura 17: Gráfico de barras 
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Interpretación: 
Los resultados obtenidos al aplicarse el Pre Test  al Grupo Experimental  
conformado por 30 estudiantes nos indican la nota mínima de 5 que representa el 
16.7% y la nota máxima de 20 que representa el 6.7% en la Capacidad  de 
Razonamiento y Demostración, siendo el promedio 10.33  que corresponde un 
estado de calidad promedio muy deficiente. 
 
Tabla 21  
Frecuencia de notas post-test sobre las capacidades de razonamiento y 
demostración matemática 
 Notas Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 
válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válidos 
10 1 3.3 3.3 3.3 
12.5 1 3.3 3.3 6.7 
15 6 20.0 20.0 26.7 
17.5 16 53.3 53.3 80.0 
20 6 20.0 20.0 100 
Total 30 100 100  
 
          
Figura 18: Gráfico de barras 
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Interpretación: 
Los resultados obtenidos al aplicarse el Post Test  al Grupo Experimental  
conformado por 30 estudiantes nos indican la nota mínima de 10 y la nota máxima 
de 20 en la Capacidad de Razonamiento y Demostración, siendo el promedio   17.08  
que corresponde un estado de calidad promedio bueno. 
Tabla 22  
Estadígrafos de pre-test y post-test del grupo experimental sobre capacidades 
de razonamiento y demostración matemática 
 
 
Pre Test – Grupo 
Experimental_Raz_Demost 
Post Test - Grupo 
Experimental_Raz_Demost 
N Válidos 30 30 
 Perdidos 0 0 
Media 10.333 17.083 
Mediana 7.500 17.500 
Moda 7.500 17.500 
Desv. típ. 4.901 2.282 
Mínimo 5 10 
Máximo 20 20 
Suma 310.000 512.50 
 
Tabla 23  
Frecuencia de notas pre-test sobre las capacidades de resolución de problemas 
matemáticos 
 
Notas Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 
válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válidos 
5 6 20 20 20 
7.5 14 46.7 46.7 66.7 
10 10 33.3 33.3 100 
Total 30 100 100 
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      Figura 19: Gráfico de barras 
Interpretación: 
Los resultados obtenidos al aplicarse el Pre Test al Grupo Experimental  
conformado por 30 estudiantes nos indican la nota mínima de 5 que representa el 
20% y la nota máxima de 10 que representa el 33.3% en la Capacidad de Resolución 
de Problemas, siendo el promedio 7.833  que corresponde un estado de calidad 
promedio muy deficiente. 
Tabla 24  
Frecuencia de notas post-test sobre las capacidades de resolución de problemas 
matemáticos 
 Notas Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 
válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válidos 
12.0 1 3.3 3.3 3.3 
15.0 5 16.7 16.7 20.0 
17.5 19 63.3 63.3 83.3 
20.0 5 16.7 16.7 100.0 
Total 30 100 100  
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   Figura 20: Gráfico de barras 
 
Interpretación: 
Los resultados obtenidos al aplicarse el Post Test  al Grupo Experimental  
conformado por 30 estudiantes nos indican la nota mínima de 12 que representa el 
3.33% y la nota máxima de 20  que representa el 16.7% en la Capacidad  de 
Resolución de Problemas, siendo el promedio   17.333   que corresponde un estado 
de calidad promedio bueno. 
Tabla 25  
Estadígrafos de pre-test y post-test del grupo experimental sobre capacidades 
de resolución de problemas matemáticos 
 
Pre Test - Grupo 
Experimental_Resol_Problem 
Post Test - Grupo 
Experimental_Resol_Problem 
N Válidos 30 30 
 Perdidos 0 0 
Media 7.833 17.333 
Mediana 7.500 17.500 
Moda 7.500 17.50 
Desv. típ. 1.826 1.729 
Mínimo 5.000 12.500 
Máximo 10.000 20.000 
Suma 235.000 520.00 
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Tabla 26  
Estadígrafos de post-test del grupo experimental y control sobre capacidades 
del área de matemática. 
 Grupo Experimental Grupo Control 
N Válidos 30 30 
 Perdidos 0 0 
Media 17.27227 12.30003 
Mediana 17.66700 12.25000 
Moda 17.667 11.500 
Desv. típ. 1.332352 1.151756 
Mínimo 13 10.000 
Máximo 19. 15 
Suma 518.168 369.001 
 
Tabla 27  
Estadígrafos de post-test del grupo experimental y control sobre comunicación 
matemática 
 Grupo Experimental Grupo Control 
N Válidos 30 30 
 Perdidos 0 0 
Media 17.40 12.40 
Mediana 18.00 12.00 
Moda 18 12 
Desv. típ. 1.588754 1.428768 
Mínimo 14 10 
Máximo 20 14 
Suma 522 372 
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Tabla 28  
Estadígrafos de post-test del grupo experimental y control sobre razonamiento 
y demostración 
 Grupo Experimental Grupo Control 
N Válidos 30 30 
 Perdidos 0 0 
Media 17.0833 12.0000 
Mediana 17.5000 17.0833 
Moda 17.50 12.50 
Desv. típ. 2.282177 1.525643 
Mínimo 10 10 
Máximo 20 15 
Suma 512.50 360.00 
 
Tabla 29  
Estadígrafos de post-test del grupo experimental y control sobre resolución de 
problemas 
 
Grupo Experimental 
Resolución 
de Problemas 
Grupo Control 
Resolución 
de Problemas 
N Válidos 30 30 
 Perdidos 0 0 
Media 17.3333 12.5000 
Mediana 17.5000 12.5000 
Moda 17.50 12.50 
Desv. típ. 1.728730 2.177471 
Mínimo 12.500 10.000 
Máximo 20.000 17.500 
Suma 520.00 375.00 
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5.2.3. Análisis comparativos 
Tabla 30 
Capacidades del área de matemática Comparación de resultados del  post test del 
grupo control Con el grupo experimental 
 
Categórica 
Escala 
numérica 
Grupo control Grupo experimental 
Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje 
Excelente 
[17,50 – 
20,00] 
0 0 18 60 
Bueno 
[15,50 – 
17,50[ 
0 0 9 30 
Regular 
[12,50 – 
15,50[ 
12 40 3 10 
Deficiente 
[10,50 – 
12,50[ 
17 56.67 0 0 
Muy deficiente 
[0,00   – 
10,50[ 
1 3.33 0 0 
TOTAL 30 100 30 100 
 
Interpretación: 
En el Grupo Control se aprecia  que el 40% de los estudiantes  al aplicarse el 
Post Test  para evaluar el desarrollo de las Capacidades Matemáticas, obtuvieron 
calificaciones que se encuentran entre los intervalos [12,50 – 15,50[ lo que 
corresponde a un estado de calidad categórico regular ,  mientras que el 60% de los 
estudiantes del Grupo Experimental, al aplicársele el Post Test, obtuvieron 
calificaciones que se encuentran entre los intervalos [17,50 – 20,00] que corresponde 
a un estado de calidad promedio excelente. 
 El 56.67%  de los estudiantes del Grupo Control al aplicarse el Post Test  
para evaluar el desarrollo de las Capacidades Matemáticas, obtuvieron calificaciones 
que se encuentran entre los intervalos [10,50 – 12,50[ lo que corresponde a un estado 
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de calidad categórico deficiente,  mientras que el 30% de los estudiantes del Grupo 
Experimental, al aplicársele el Post Test, obtuvieron calificaciones que se encuentran 
entre los intervalos [15,50 – 17,50[  que corresponde a un estado de calidad 
promedio bueno. 
 Por otro lado, se aprecia que sólo el 3.33% de los estudiantes del Grupo 
Control aplicarse el Post Test  para evaluar el desarrollo de las Capacidades 
Matemáticas, obtuvieron calificaciones que se encuentran entre los intervalos [0,00   
– 10,50[, lo que indica  un estado de calidad categórico muy deficiente,  mientras que 
el 10% de los estudiantes del Grupo Experimental, al aplicársele el Post Test, 
obtuvieron calificaciones que se encuentran entre los intervalos [12,50 – 15,50[  que 
corresponde a un estado de calidad promedio bueno. 
 
Comparación de resultados del  post test del grupo control  
Con el grupo experimental 
Grupo Control – Capacidades Matemáticas 
  
 
 
 
 
 
        Figura 21: Gráfico de barras 
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Grupo Experimental – Capacidades Matemáticas 
 
 
 
 
 
 
Figura 22: Gráfico de barras 
 
Análisis comparativos 
Capacidades del área:    Comunicación matemática 
 
Tabla 31  
Post test 
 
Categórica 
Escala 
numérica 
Grupo control Grupo experimental 
Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje 
Excelente 
 [17,50 – 
20,00] 
0 0 19 3.33 
Bueno 
 [15,50 – 
17,50[ 
0 0 9 30 
Regular 
 [12,50 – 
15,50[ 
11 6.67 2 6.67 
Deficiente 
 [10,50 – 
12,50[ 
14 6.67 0 0 
Muy deficiente 
 [0,00   – 
10,50[ 
5 6.66 0 0 
TOTAL 30 00 30 100 
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Interpretación: 
Se aprecia  en el Grupo Control que el 36.67% de los estudiantes  al aplicarse 
el Post Test  para evaluar el desarrollo de la capacidad de Comunicación 
Matemática, obtuvieron calificaciones que se encuentran entre los intervalos [12,50 – 
15,50[ lo que corresponde a un estado de calidad categórico regular,  mientras que el 
63.33% de los estudiantes del Grupo Experimental, al aplicársele el Post Test, 
obtuvieron calificaciones que se encuentran entre los intervalos [17,50 – 20,00] que 
corresponde a un estado de calidad promedio excelente. 
 El 46.67%  de los estudiantes del Grupo Control al aplicarse el Post Test  
para evaluar el desarrollo de la capacidad de Comunicación Matemática, obtuvieron 
calificaciones que se encuentran entre los intervalos [10,50 – 12,50[ lo que 
corresponde a un estado de calidad categórico deficiente,  mientras que el 30% de los 
estudiantes del Grupo Experimental, al aplicársele el Post Test, obtuvieron 
calificaciones que se encuentran entre los intervalos [15,50 – 17,50[  que 
corresponde a un estado de calidad promedio bueno. 
 Por otro lado, se aprecia que sólo el 16.66% de los estudiantes del Grupo 
Control aplicarse el Post Test  para evaluar el desarrollo de la capacidad de 
Comunicación Matemática, obtuvieron calificaciones que se encuentran entre los 
intervalos [0,00 – 10,50[, lo que indica  un estado de calidad categórico muy 
deficiente,  mientras que el 6.67% de los estudiantes del Grupo Experimental, al 
aplicársele el Post Test, obtuvieron calificaciones que se encuentran entre los 
intervalos [12,50 – 15,50[  que corresponde a un estado de calidad promedio bueno. 
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Post  Test 
Grupo Control  - Comunicación Matemática 
         Figura 23: Gráfico de barras 
 
Grupo Experimental  - Comunicación Matemática 
 
       Figura 24: Gráfico de barras 
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Análisis comparativos 
Capacidades del área:    razonamiento y demostración 
 
Tabla 32  
Post test 
Categórica 
Escala 
numérica 
Grupo control Grupo experimental 
Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje 
Excelente 
[17,50 – 
20,00] 
0 0 22 73.33 
Bueno 
[15,50 – 
17,50[ 
0 0 0 0 
Regular 
[12,50 – 
15,50[ 
21 70 7 23.33 
Deficiente 
[10,50 – 
12,50[ 
0 0 0 0 
Muy deficiente 
[0,00   – 
10,50[ 
9 30 1 3.33 
TOTAL 30 100 30 100 
 
Interpretación: 
En el Grupo Control se aprecia  que el 70% de los estudiantes  al aplicarse el 
Post Test  para evaluar el desarrollo de la capacidad de Razonamiento y 
Demostración, obtuvieron calificaciones que se encuentran entre los intervalos 
[12,50 – 15,50[ lo que corresponde a un estado de calidad categórico regular ,  
mientras que el 73.33% de los estudiantes del Grupo Experimental, al aplicársele el 
Post Test, obtuvieron calificaciones que se encuentran entre los intervalos [17,50 – 
20,00] que corresponde a un estado de calidad promedio excelente. 
 El 30%  de los estudiantes del Grupo Control al aplicarse el Post Test  para 
evaluar el desarrollo de la capacidad de Razonamiento y Demostración, obtuvieron 
calificaciones que se encuentran entre los intervalos [0,00 – 10,50[ lo que 
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corresponde a un estado de calidad categórico muy deficiente,  mientras que el 
23.33% de los estudiantes del Grupo Experimental, al aplicársele el Post Test, 
obtuvieron calificaciones que se encuentran entre los intervalos [12,50 – 15,50[ que 
corresponde a un estado de calidad promedio regular. 
Finalmente, se aprecia que sólo el 3.33% de los estudiantes del Grupo 
Experimental, al aplicarse el Post Test  para evaluar el desarrollo de la capacidad de 
Razonamiento y Demostración, obtuvieron calificaciones que se encuentran entre los 
intervalos [0,00   – 10,50[, lo que indica  un estado de calidad categórico muy 
deficiente. 
 
Post  Test 
Grupo Control  - Razonamiento y Demostración 
 
Figura 25: Gráfico de barras 
 
Grupo Experimental  - Razonamiento y Demostración 
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Figura 26: Gráfico de barras 
 
Análisis comparativos 
Capacidades del área:    resolución de problemas 
 
Tabla 33  
Post test 
Categórica 
Escala 
numérica 
Grupo control Grupo experimental 
Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje 
Excelente 
[17,50 – 
20,00] 
0 0 24 80.00 
Bueno 
[15,50 – 
17,50[ 
2 6.67 0 0 
Regular 
[12,50 – 
15,50[ 
19 63.33 6 20.00 
Deficiente 
[10,50 – 
12,50[ 
0 0 0 0 
Muy deficiente 
[0,00   – 
10,50[ 
9 30 0 0 
TOTAL 30 100 30 100 
145 
Interpretación: 
En el Grupo Control se aprecia  que el 6.67% de los estudiantes  al aplicarse 
el Post Test  para evaluar el desarrollo de la capacidad de Resolución de Problemas, 
obtuvieron calificaciones que se encuentran entre los intervalos [15,50 – 17,50[ lo 
que corresponde a un estado de calidad categórico bueno,  mientras que el 80% de 
los estudiantes del Grupo Experimental, al aplicársele el Post Test, obtuvieron 
calificaciones que se encuentran entre los intervalos [17,50 – 20,00] que corresponde 
a un estado de calidad promedio excelente. 
El 63.33%  de los estudiantes del Grupo Control al aplicarse el Post Test  
para evaluar el desarrollo de la capacidad de Razonamiento y Demostración, 
obtuvieron calificaciones que se encuentran entre los intervalos [12,50 – 15,50[,  lo 
que corresponde a un estado de calidad categórico regular,  mientras que sólo el 20% 
de los estudiantes del Grupo Experimental, al aplicársele el Post Test, obtuvieron 
calificaciones que se encuentran entre los intervalos [12,50 – 15,50[  que 
corresponde a un estado de calidad promedio regular. 
Finalmente, se aprecia que sólo el 30% de los estudiantes del Grupo Control 
aplicarse el Post Test  para evaluar el desarrollo de la capacidad Resolución de 
Problemas, obtuvieron calificaciones que se encuentran entre los intervalos [0,00   – 
10,50[, lo que indica  un estado de calidad categórico muy deficiente.
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Post  Test 
Grupo Control  - Resolución de Problemas 
 
     Figura 27: Gráfico de barras 
 
Grupo Experimental  - Resolución de Problemas 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
      Figura 28: Gráfico de barras 
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Tabla 34  
Promedio total – Grupo experimental 
Capacidades del área        de 
matemática 
Grupo experimental 
FRECUENCIA PORCENTAJE 
Comunicación Matemática 261 87 
Razonamiento y 
Demostración 
205 85.42 
Resolución de Problemas 208 86.67 
Total promedio 86.41 
 
   
   Figura 29: Gráfico de barras 
Interpretación: 
En la Tabla 34 y figura 29 se observan  los valores encontrados al Grupo 
Experimental  promedio del total de los estudiantes por cada una de las capacidades 
del área académica de Matemática. Se  aprecia que la distribución del promedio de 
las calificaciones obtenidas al aplicársele el post test es como sigue: 
Comunicación Matemática obtuvo un promedio general de 17.4  que 
representa el 87% de la máxima calificación en el sistema vigesimal. 
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Razonamiento y Demostración obtuvo un promedio general de 17.084  que 
representa el 85.42% de la máxima calificación en el sistema vigesimal. 
Resolución de Problema obtuvo un promedio general de 17.334  que 
representa el 86.67% de la máxima calificación en el sistema vigesimal. 
Se concluye que el promedio general de las Capacidades del Área de 
Matemática obtenidas por el Grupo Control al aplicársele el Post Test es de 17.282 
que representa el 86.41% de la máxima calificación en el sistema vigesimal que 
corresponde a un estado de calidad promedio bueno. 
 
Tabla 35  
Promedio total – Grupo control 
Capacidades  del área        de 
matemática 
Grupo control 
FRECUENCIA PORCENTAJE 
Comunicación Matemática 186 62 
Razonamiento y Demostración 144 60 
Resolución de Problemas 150 62.5 
Total promedio 61.54 
 
  
Figura 30: Gráfico de barras 
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Interpretación: 
En la Tabla 35 y figura 30 se observan  los valores encontrados al Grupo 
Control  promedio del total de los estudiantes por cada una de las capacidades del 
área académica de Matemática. Se aprecia que la distribución del promedio de las 
calificaciones obtenidas al aplicársele el post test es como sigue: 
Comunicación Matemática obtuvo un promedio general de 12.04  que 
representa el 62% de la máxima calificación en el sistema vigesimal que corresponde 
a un estado de calidad promedio deficiente. 
Razonamiento y Demostración obtuvo un promedio general de 12  que 
representa el 60% de la máxima calificación en el sistema vigesimal que corresponde 
a un estado de calidad promedio deficiente. 
Resolución de Problema obtuvo un promedio general de 12.5  que 
representa el 62.5% de la máxima calificación en el sistema vigesimal que 
corresponde a un estado de calidad promedio regular. 
Se concluye que el promedio general de las Capacidades del Área de 
Matemática obtenidas por el Grupo Control al aplicársele el Post Test es de 12.308 
que representa el 61.54% de la máxima calificación en el sistema vigesimal que 
corresponde a un estado de calidad promedio deficiente. 
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5.2.4. Prueba de hipótesis 
Hipótesis estadística general  
Hipótesis alterna: 
 HG : La estrategia didáctica “Planificación - Ejecución” mejora  positiva y 
significativamente las capacidades de aprendizaje del área de matemática en los 
estudiantes de 3er. Grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa “El 
Cumbe” – Cutervo – 2014. 
Hipótesis nula: 
 H0 : La estrategia didáctica “Planificación - Ejecución” mejora  positiva y 
significativamente las capacidades de aprendizaje del área de matemática en los 
estudiantes de 3er. Grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa “El 
Cumbe” – Cutervo – 2014. 
 Nivel de significación: 
En la tabla de resultados del  t - student  (SPSS versión 15) se muestra las 
dos posibles condiciones que se pueden dar en relación a la varianza, que sean 
iguales o no. En nuestro caso el estadístico de Levene toma el valor 0.190 y su valor 
p toma el valor 0.664, esto nos dice que se puede asumir el supuesto de igualdad de 
las varianzas de las dos muestras. Por otro lado, el valor del estadístico  de  tobtenido = 
-15.464 y el p-valor = 0.000, siendo menor que 0.05, por lo que se rechaza la 
hipótesis nula y se acepta la hipótesis alterna.  Además se muestra el intervalo de 
confianza que comprende la diferencias de medias para poder rechazar  la hipótesis 
nula, y nos dice que la diferencia está comprendida entre los valores -5.615872  y -
4.328594,  dado que la diferencia entre las dos medias es de -4.972233 y este valor 
se encuentra dentro del intervalo de confianza, también nos permite aceptar que las 
medias de ambas muestras son estadísticamente iguales, o lo que es lo mismo, no se 
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han encontrado diferencias estadísticamente significativas entre las dos muestras en 
lo referente a su media. 
En este caso aplicamos la medida estadística “T” de student por tratarse del 
tamaño muestral n= 30 y además porque hemos calculado la varianza de las notas 
del pre y post-test de ambos grupos. La fórmula que hemos aplicado es la siguiente: 
 
  
   
Dónde: 
t = estadístico equivalente a t de Student. 
1 = media aritmética del grupo 1. 
2 = media aritmética del grupo 2. 
s21 = varianza del grupo 1. 
s22 = varianza del grupo 2. 
n1 = tamaño de la muestra del grupo 1. 
n2 = tamaño de la muestra del grupo 2. 
 Obteniendo el siguiente resultado de prueba de hipótesis: 
tobtenido =  -15.464   gl = 58  = 0,05 2 colas 
tcrítico  =   2,002   gl = 58  = 0,05 2 colas 
     
 
 
 
 
Si |tObtenido |  |tCrítico|, entonces se rechaza la hipótesis nula (H-0); y como 
consecuencias, se acepta la hipótesis alterna H-1.  
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Hipótesis General 
Tabla 36:  
Estadísticos de grupo 
 
 
 
 
Tabla 37:  
Prueba de muestras independientes 
 
 
 
 
 
NOTAS 
Se han asumido 
varianzas iguales 
Prueba de Levene 
para la igualdad de 
varianzas 
Prueba T para la igualdad de medias 
F Sig. t Gl 
Sig. 
(bilateral) 
Diferencia 
de medias 
Error típ. de 
la diferencia 
95% Intervalo de confianza 
para la diferencia 
Superior Inferior 
.190 .664 -15.464 58 .000 -4.972233 .321543 -5.615872 -4.328594 
 
No se han 
asumido 
varianzas iguales 
  -15.464 56.812 .000 -4.972233 .321543 -5.616159 -4.328308 
 
 Grupos N Media Desviación típ. Error típ. de la media 
Notas Grupo Control 30 12.30003 1.151756 .210281 
 Grupo Experimental 30 17.27227 1.332352 .243253 
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5.2.5. Hipótesis  estadísticas  específicas  
H1 : La aplicación de la estrategia didáctica “Planificación - Ejecución” 
mejora positiva y significativamente la capacidad de razonamiento y demostración 
matemática en los estudiantes de 3er. Grado de Educación Secundaria de la 
Institución Educativa “El Cumbe” de Cutervo. 
H0 : La aplicación de la estrategia didáctica “Planificación - Ejecución” no 
mejora positiva y significativamente la capacidad de razonamiento y demostración 
matemática en los estudiantes de 3er. Grado de Educación Secundaria de la 
Institución Educativa “El Cumbe” de Cutervo. 
En la tabla de resultados del  t - student  (SPSS versión 15) se muestra las 
dos posibles condiciones que se pueden dar en relación a la varianza, que sean 
iguales o no. En nuestro caso el estadístico de Levene toma el valor 0.306 y su valor 
p toma el valor 0.582, esto nos dice que se puede asumir el supuesto de igualdad de 
las varianzas de las dos muestras. Por otro lado, el valor del estadístico  de  tobtenido = 
-12.817 y el p-valor = 0.000, siendo menor que 0.05, por lo que se rechaza la 
hipótesis nula y se acepta la hipótesis alterna.  Además se muestra el intervalo de 
confianza que comprende la diferencias de medias para poder rechazar  la hipótesis 
nula,  nos dice que la diferencia está comprendida entre los valores -5.781  y -4.219,  
dado que la diferencia entre las dos medias es de -5 y este valor se encuentra dentro 
del intervalo de confianza, también nos permite aceptar que las medias de ambas 
muestras son estadísticamente iguales, ya que, no se han encontrado diferencias 
estadísticamente significativas entre las dos muestras referente a la media. 
tobtenido =  -12.817   gl = 58  = 0,05 2 colas 
tcrítico   =   2.002   gl = 58  = 0,05 2 colas 
Si |tObtenido |  |tCrítico|, entonces se rechaza la hipótesis nula (H1-0); y como 
consecuencias, se acepta la hipótesis alterna  H1-1.  
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Hipótesis Específica – Comunicación matemática 
Tabla 38: 
Estadísticos de grupo 
 GRUPOS N Media Desviación típ. Error típ. de la media 
NOTAS Grupo Control Com. Mat. 30 12.40 1.429 .261 
 Grupo Experimental Com. Mat. 30 17.40 1.589 .290 
 
Tabla 39:  
Prueba de muestras independientes 
 
 
 
 
 
 
Prueba de Levene 
para la igualdad de 
varianzas 
Prueba T para la igualdad de medias 
F Sig. T Gl 
Sig. 
(bilateral) 
Diferencia 
de medias 
Error típ. de 
la diferencia 
95% Intervalo de confianza 
para la diferencia 
Superior Inferior 
NOTAS 
Se han asumido 
varianzas iguales 
.306 .582 -12.817 58 .000 -5.000 .390 -5.781 -4.219 
 
No se han asumido 
varianzas iguales 
  -12.817 57.359 .000 -5.000 .390 -5.781 -4.219 
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H2 : La aplicación de la estrategia didáctica “Planificación - Ejecución” 
mejora positiva y significativamente la  capacidad de comunicación matemática, en 
los estudiantes de 3er. Grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa 
“El Cumbe” de Cutervo. 
H0 : La aplicación de la estrategia didáctica “Planificación - Ejecución” no 
mejora positiva y significativamente la  capacidad de comunicación matemática, en 
los estudiantes de 3er. Grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa 
“El Cumbe” de Cutervo. 
En la tabla de resultados del  t - student  (SPSS versión 15) se muestra las 
dos posibles condiciones que se pueden dar en relación a la varianza, que sean 
iguales o no. En nuestro caso el estadístico de Levene toma el valor 1.509 y su valor 
p toma el valor 0.224, esto nos dice que se puede asumir el supuesto de igualdad de 
las varianzas de las dos muestras. Por otro lado, el valor del estadístico  de  tobtenido = 
-10.142 y el p-valor = 0.000, siendo menor que 0.05, por lo que se rechaza la 
hipótesis nula y se acepta la hipótesis alterna.  Además se muestra el intervalo de 
confianza que comprende la diferencias de medias para poder rechazar  la hipótesis 
nula, y nos dice que la diferencia está comprendida entre los valores -6.0866  y -
4.0801,  dado que la diferencia entre las dos medias es de -5.0833 y este valor se 
encuentra dentro del intervalo de confianza, también nos permite aceptar que las 
medias de ambas muestras son estadísticamente iguales, o lo que es lo mismo, no se 
han encontrado diferencias estadísticamente significativas entre las dos muestras en 
lo referente a su media. 
tobtenido =  -10.142   gl = 58  = 0,05 2 colas 
tcrítico   =   2.002   gl = 58  = 0,05 2 colas 
Si |tObtenido |  |tCrítico|, entonces se rechaza la hipótesis nula (H2-0); y como 
consecuencias, se acepta la hipótesis alterna  H2-1.  
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Razonamiento y Demostración 
 Tabla 40 
Estadísticos de grupo 
 GRUPOS N Media Desviación típ. Error típ. de la media 
NOTAS Grupo Control Raz. y Demostración 30 12.000 1.5256 .2785 
 Grupo Experimental Raz. y  Demostración 30 17.083 2.2822 .4167 
 
Tabla 41 
Prueba de muestras independientes 
 
 
 
 
 
 
Prueba de Levene 
para la igualdad 
de varianzas 
Prueba T para la igualdad de medias 
F Sig. t Gl 
Sig. 
(bilateral) 
Diferencia 
de medias 
Error típ. de 
la diferencia 
95% Intervalo de confianza 
para la diferencia 
Superior Inferior 
NOTAS 
Se han asumido 
varianzas iguales. 
1.509 .224 -10.142 58 .000 -5.0833 .5012 -6.0866 -4.0801 
 
No se han asumido 
varianzas iguales. 
  -10.142 50.605 .000 -5.0833 .5012 -6.0897 -4.0769 
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H3: La aplicación de la estrategia didáctica “Planificación - Ejecución” 
mejora positiva y significativamente la capacidad de resolución de problemas 
matemáticos, en los estudiantes de 3er. Grado de Educación Secundaria de la 
Institución Educativa “El Cumbe” de Cutervo. 
H0: La aplicación de la estrategia didáctica “Planificación - Ejecución” no 
mejora positiva y significativamente la capacidad de resolución de problemas 
matemáticos, en los estudiantes de 3er. Grado de Educación Secundaria de la 
Institución Educativa “El Cumbe” de Cutervo. 
En la tabla de resultados del  t - student  (SPSS versión 15) se muestra las 
dos posibles condiciones que se pueden dar en relación a la varianza, que sean 
iguales o no. En nuestro caso el estadístico de Levene toma el valor 1.156 y su valor 
p toma el valor 0.287, esto nos dice que se puede asumir el supuesto de igualdad de 
las varianzas de las dos muestras. Por otro lado, el valor del estadístico  de  tobtenido = 
-9.522 y el p-valor = 0.000, siendo menor que 0.05, por lo que se rechaza la hipótesis 
nula y se acepta la hipótesis alterna.  Además se muestra el intervalo de confianza 
que comprende la diferencias de medias para poder rechazar  la hipótesis nula, y nos 
dice que la diferencia está comprendida entre los valores -5.8494  y -3.8173,  dado 
que la diferencia entre las dos medias es de -4.8333 este valor se encuentra dentro 
del intervalo de confianza, también nos permite aceptar que las medias de ambas 
muestras son estadísticamente iguales, o lo que es lo mismo, no se han encontrado 
diferencias estadísticamente significativas entre las dos muestras en lo referente a su 
media. 
tobtenido =  -9.522      gl = 58  = 0,05 2 colas 
tcrítico    =   2.002   gl = 58  = 0,05 2 colas 
Si |tObtenido |  |tCrítico|, entonces se rechaza la hipótesis nula (H3-0); y como 
consecuencias, se acepta la hipótesis alterna  H3-1.  
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Resolución de problemas 
 Tabla 42 
Estadísticos de grupo 
 Grupos N Media Desviación típ. Error típ. de la media 
Notas Grupo Control Resol. de Problemas 30 12.500 2.1775 .3975 
 Grupo Experimental Resol. de Problemas 30 17.333 1.7287 .3156 
 
 Tabla 43 
Prueba de muestras independientes 
 
 
 
 
 
 
Prueba de Levene 
para la igualdad de 
varianzas 
Prueba T para la igualdad de medias 
F Sig. t Gl 
Sig. 
(bilateral) 
Diferencia 
de medias 
Error típ. de 
la diferencia 
95% Intervalo de confianza 
para la diferencia 
Superior Inferior 
NOTAS 
Se han asumido 
varianzas iguales 
1.156 .287 -9.522 58 .000 -4.8333 .5076 -5.8494 -3.8173 
 
No se han asumido 
varianzas iguales 
  -9.522 55.163 .000 -4.8333 .5076 -5.8505 -3.8161 
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5.3. Discusión de resultados 
La aplicación de la estrategia didáctica “Planificación – Ejecución”, en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, influyó significativamente en el desarrollo de 
capacidades de aprendizaje de los estudiantes del tercer grado de  Educación 
Secundaria (Grupo Experimental) en el Área de Matemática; mientras que los 
estudiantes (Grupo Control)  que fueron sometidos a la metodología tradicional,  en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje, no lograron un desarrollo significativo de sus 
capacidades de aprendizaje en la I.E. El Cumbe de Cutervo. 
En los cuadros comparativos  y gráficos se aprecia diferencias entre los 
resultados del Post Test del Grupo Experimental con los resultados del Post Test del 
Grupo Control. Se evidencia una diferencia porcentual favorable al Grupo 
Experimental con respecto al desarrollo de las capacidades de aprendizaje de los 
estudiantes. 
En la Tabla 29  y figura 29 se observan los valores encontrados al Grupo 
Experimental  promedio del total de los estudiantes por cada una de las capacidades 
del área de Matemática. Se  aprecia  la distribución del promedio de las 
calificaciones obtenidas al aplicársele el post test. En la Tabla 30  y Gráfico 30 se 
observan  los valores encontrados al Grupo Control  promedio del total de los 
estudiantes por cada una de las capacidades del área académica de Matemática. Se  
aprecia que la distribución del promedio de las calificaciones obtenidas al aplicársele 
el post test. A partir de estos resultados podemos afirmar que los estudiantes del 
Grupo Experimental, en el Post Test, en la Capacidad de Comunicación Matemática 
obtuvieron un promedio general de 17.4  que representa el 87% de la máxima 
calificación en el sistema vigesimal que corresponde a un estado de calidad 
promedio bueno.  Por otro lado, los estudiantes del Grupo Control, en el Post Test, 
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en la Capacidad de Comunicación Matemática obtuvieron un promedio general de 
12.04  que representa el 62% de la máxima calificación en el sistema vigesimal que 
corresponde a un estado de calidad promedio aprobatorio bajo. 
 Por otro lado, los estudiantes del Grupo Experimental, en el Post Test, en la 
Capacidad de Razonamiento y Demostración  obtuvieron un promedio general de 
17,084  que representa el 85.42% de la máxima calificación en el sistema vigesimal 
que corresponde a un estado de calidad promedio bueno.  Los estudiantes del Grupo 
Control, en el Post Test, en la Capacidad de Comunicación Matemática obtuvieron 
un promedio general de 12 que representa el 60% de la máxima calificación en el 
sistema vigesimal que corresponde a un estado de calidad promedio deficiente. 
Con respecto al desarrollo de la Capacidad de Resolución de Problemas, los 
estudiantes del Grupo Experimental, en el Post Test, obtuvieron un promedio general 
de 17.334  que representa el 86.67% de la máxima calificación en el sistema 
vigesimal que corresponde a un estado de calidad promedio bueno. Mientras que los 
estudiantes del Grupo Control, en el Post Test, en la Capacidad de Resolución de 
Problemas obtuvieron un promedio general de 12.5 que representa el 62.5% de la 
máxima calificación en el sistema vigesimal que corresponde a un estado de calidad 
promedio regular. De los señalado líneas precedidas podemos concluir que la 
aplicación de la estrategia didáctica “Planificación – Ejecución”, en el proceso de 
enseñanza - aprendizaje, influyó significativamente en el desarrollo de las 
Capacidades Matemáticas de los estudiantes del  Grupo Experimental, tal como se 
evidencia en los resultados del Post Test donde los estudiantes obtuvieron un 
promedio general de 17.282 que representa el 86.41% de la máxima calificación en 
el sistema vigesimal que corresponde a un estado de calidad promedio bueno. 
Mientras que los estudiantes del Grupo Control, a quienes se le aplicó la 
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Metodología Tradicional, en el proceso de enseñanza – aprendizaje, en el Post Test, 
obtuvieron una calificación promedio general 12.308 que representa el 61.54% de la 
máxima calificación en el sistema vigesimal que corresponde a un estado de calidad 
promedio deficiente con respecto al desarrollo de capacidades de aprendizaje de la 
Matemática. 
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Conclusiones 
1. La aplicación de la estrategia didáctica “Planificación - Ejecución” mejoró positiva 
y significativamente las capacidades de aprendizaje del área de matemática en los 
estudiantes de 3er. Grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa “El 
Cumbe” – Cutervo – 2014, tal como se demuestra a través de la prueba de hipótesis 
aplicada al Grupo Experimental y Grupo Control que indica un coeficiente  tobtenido 
= -15.464 con   gl = 58 que es mayor al  tcrítico  =   2,002 con   gl = 58. El 
promedio de las notas obtenidos por los estudiantes del Grupo Experimental es de 
17.282 que representa el 86.41% de la máxima calificación vigesimal que 
corresponde a un estado de calidad promedio bueno. 
2. La aplicación de la estrategia didáctica “Planificación - Ejecución” mejoró positiva 
y significativamente la capacidad de razonamiento y demostración matemática en 
los estudiantes de 3er. Grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa 
“El Cumbe” de Cutervo, tal como se demuestra a través de la prueba de hipótesis 
aplicada al Grupo Experimental y Grupo Control que indica un coeficiente  tobtenido 
= -12.817  con   gl = 58  que es mayor al  tcrítico  =   2,002 con   gl = 58. El 
promedio de las notas obtenidos por los estudiantes del Grupo Experimental es de 
17.4 que representa el 87% de la máxima calificación vigesimal que corresponde a  
un estado de calidad promedio bueno. 
3. La aplicación de la estrategia didáctica “Planificación - Ejecución” mejora positiva 
y significativamente la  capacidad de comunicación matemática, en los estudiantes 
de 3er. Grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa “El Cumbe” de 
Cutervo, tal como se demuestra a través de la prueba de hipótesis aplicada al Grupo 
Experimental y Grupo Control que indica un coeficiente  tobtenido = -10.142  con   gl 
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= 58 que es mayor al  tcrítico  =   2,002 con   gl = 58. El promedio de las notas 
obtenidos por los estudiantes del Grupo Experimental es de 17.084 que representa 
el 85.42% de la máxima calificación vigesimal que corresponde a  un estado de 
calidad promedio bueno. 
4. La aplicación de la estrategia didáctica “Planificación - Ejecución” mejora positiva 
y significativamente la capacidad de resolución de problemas matemáticos, en los 
estudiantes de 3er. Grado de Educación Secundaria de la Institución Educativa “El 
Cumbe” de Cutervo, tal como se demuestra a través de la prueba de hipótesis 
aplicada al Grupo Experimental y Grupo Control que indica un coeficiente  tobtenido 
= -9.522  con   gl = 58 que es mayor al  tcrítico  =   2,002 con   gl = 58. El promedio 
de las notas obtenidos por los estudiantes del Grupo Experimental es de 17.33 que 
representa el 86.67% de la máxima calificación vigesimal que corresponde a  un 
estado de calidad promedio bueno. 
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Recomendaciones 
1. Planificar la programación curricular del Área Académica de Matemática en la 
educación secundaria considerando la aplicación de la estrategia didáctica 
“Planificación - Ejecución” en los procesos de enseñanza-aprendizaje  para lograr 
estados de calidad de excelencia  en el desarrollo de las capacidades de aprendizaje 
de los estudiantes. 
2. Planificar, programar y desarrollar sesiones de enseñanza-aprendizaje en el  Área 
Académica de Matemática de educación secundaria, considerando la aplicación de 
la estrategia didáctica “Planificación - Ejecución” para lograr estados de calidad de 
excelencia en el desarrollo de la Capacidad de Comunicación Matemática de los 
estudiantes. 
3. Planificar, programar y desarrollar sesiones de enseñanza-aprendizaje en el  Área 
Académica de Matemática de educación secundaria, considerando la aplicación de 
la estrategia didáctica “Planificación - Ejecución” para lograr estados de calidad de 
excelencia  en el desarrollo de la Capacidad de Razonamiento y Demostración de 
los estudiantes. 
4. Planificar, programar y desarrollar sesiones de enseñanza-aprendizaje en el  Área 
Académica de Matemática de educación secundaria, considerando la aplicación del 
Método de George Polya para lograr estados de calidad de excelencia  en el 
desarrollo de la Capacidad de Resolución de Problemas de los estudiantes. 
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Apéndice A: Matriz de consistencia 
Influencia de la estrategia didáctica “planificación - ejecución” en el nivel de desarrollo de las capacidades del área de matemática en los 
estudiantes de tercer grado de educación secundaria de la Institución Educativa El Cumbe – Cutervo – 2014 
Problema Objetivos Hipótesis Varia
ble 
Metodología / 
diseño 
Problema general 
¿Qué nivel de influencia tiene la estrategia 
didáctica Planificación - ejecución en el 
desarrollo de las capacidades del área de 
matemática en los estudiantes de 3er. grado 
de educación secundaria de la Institución 
Educativa “El Cumbe” de Cutervo, en el año 
escolar 2014? 
Problemas específicos  
¿Qué nivel de influencia tiene la estrategia 
didáctica planificación - ejecución en el 
desarrollo de la capacidad de razonamiento y 
demostración matemática en los estudiantes 
de 3er. Grado de Educación Secundaria de la 
Institución Educativa “El Cumbe” de 
Cutervo? 
¿Qué nivel de influencia tiene la estrategia 
didáctica planificación - ejecución en el 
desarrollo de la capacidad de comunicación 
matemática, en los estudiantes de 3er. Grado 
de Educación Secundaria de la Institución 
Educativa “El Cumbe” de Cutervo? 
¿Qué nivel de influencia tiene la estrategia 
didáctica planificación - ejecución en el 
desarrollo de la capacidad de resolución de 
problemas matemáticos, en los estudiantes 
de 3er. Grado de Educación Secundaria de la 
Institución Educativa “El Cumbe” de 
Cutervo? 
 
Objetivo general: 
Determinar la influencia que tiene la 
estrategia didáctica Planificación - 
ejecución en el desarrollo de las 
capacidades en el área de matemática en 
los estudiantes de 3er. Grado de Educación 
Secundaria de la Institución Educativa El 
Cumbe de Cutervo en el año escolar 2014. 
Objetivos específicos  
Identificar la influencia de la estrategia 
didáctica planificación - ejecución en el 
desarrollo de la capacidad de razonamiento 
y demostración matemática en los 
estudiantes de 3er. Grado de Educación 
Secundaria de la Institución Educativa El 
Cumbe de Cutervo. 
Identificar la influencia de la estrategia 
didáctica planificación - ejecución en el 
desarrollo de la capacidad de comunicación 
matemática, en los estudiantes de 3er. 
Grado de Educación Secundaria de la 
Institución Educativa El Cumbe de 
Cutervo. 
. Identificar la influencia de la estrategia 
didáctica planificación - ejecución en el 
desarrollo de la capacidad de resolución de 
problemas, en los estudiantes de 3er. Grado 
de Educación Secundaria de la Institución 
Educativa El Cumbe de Cutervo. 
 
Hipótesis general: 
La estrategia didáctica “Planificación - 
Ejecución” mejora  positiva y 
significativamente las capacidades de 
aprendizaje del área de matemática en los 
estudiantes de 3er. Grado de Educación 
Secundaria de la Institución Educativa “El 
Cumbe” – Cutervo. 
Hipótesis específicos 
La aplicación de la estrategia didáctica 
“Planificación - Ejecución” mejora positiva 
y significativamente la capacidad de 
razonamiento y demostración matemática 
en los estudiantes de 3er. Grado de 
Educación Secundaria de la Institución 
Educativa “El Cumbe” de Cutervo. 
La aplicación de la estrategia didáctica 
“Planificación - Ejecución” mejora positiva 
y significativamente la  capacidad de 
comunicación matemática, en los 
estudiantes de 3er. Grado de Educación 
Secundaria de la Institución Educativa “El 
Cumbe” de Cutervo. 
provincia de Cutervo, año 2014.  
La aplicación de la estrategia didáctica 
“Planificación - Ejecución” mejora positiva 
y significativamente la capacidad de 
resolución de problemas matemáticos, en 
los estudiantes de 3er. Grado de Educación 
Secundaria de la Institución Educativa “El 
Variable 
Independiente: 
Estrategia didáctica de 
“planificación - 
ejecución”. Consiste en 
aplicar los momentos de 
Análisis, Explicación, 
Inferencia, Crítica y 
Evaluación.   
 
Variable dependiente: 
 
    Capacidades de 
aprendizaje del Área de 
Matemática. 
 
Tipo de estudio: 
Experimental 
Diseño del estudio: Cuasi 
Experimental  
Se empleó un grupo experimental 
y otro de Control equivalentes con 
pre y post test.  
El esquema que corresponde a este 
diseño es:  
 
G.E. : O1 X O3 
----------------------------------------- 
G.C. : O2 - O4 
Dónde:  
G.E.: El grupo experimental 
(estudiantes del primer. 
Grado ) 
G.C.: El  grupo control 
(Estudiantes del 3er. 
Grado) 
O1 O2  : Resultados del Pre 
Test. 
O3 O4        : Resultados del Post 
Test. 
X : Variable 
Experimental     
Capacidades de 
aprendizaje del Área de 
Matemática 
- Población y Muestra 
Población La población está 
conformada por 63 estudiantes 
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Cumbe” de Cutervo. 
 
 
del tercer grado de  de educación 
secundaria de la institución 
educativa del centro poblado “El 
Cumbe”  
Muestra 
La muestra fue seleccionada por 
equivalencia inicial donde implica 
que los grupos son similares  
entre sí al momento de iniciarse el 
experimento, esta muestra está 
conformada por 30 estudiantes 
del tercer grado de educación 
secundaria de la institución 
educativa del centro poblado “El 
Cumbe”  
Método de investigación: 
Cuantitativo 
Técnicas e instrumentos de 
recolección de datos: 
 Instrumentos: 
 Test de conocimiento. 
 
Métodos de análisis de datos:  
Se usó el software SPSS Versión 
22. 
Se realizarón los siguientes 
cálculos: 
La media aritmética,  la 
desviación estándar. 
T de Student pre tes y pos test se 
utilizaron grafico sy tablas de 
frecuencia. Y la constrastación de 
hipótesis se realizo mediante la t 
de student. 
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Apéndice B: Test de conocimientos (pre y post-test) 
 
 
1. ¿Cómo recompensa por haber aprobado el curso de matemática un padre le dice a su 
hijo pídeme lo que quieras, el hijo pidió una canica por la primera loseta del piso de su 
dormitorio, por la segunda loseta el doble del anterior es decir del primero, por el 
tercero el doble del anterior, el segundo; y así sucesivamente. Si las dimensiones del 
piso del dormitorio son 3m por 2m y cada loseta cuadrada tiene 50cm de lado, ¿cuántas 
canicas recibirá el hijo?. 
a) 4048 b) 4096 c) 4095         d) 4100          e)4120 
 
 
2. Dado un tablero de 3x3 como el mostrado con polinomios en cada casillero. 
13x3xx 23   1xxx 23   1xxx 23   
1xx 24   1xx 24   1xx 24   
1xxx 23   1x4   xxx 24   
Además se dan 4 fichas con expresiones que se muestran en cada uno de ellos.  
                                                              
             
 
 
 
 
 
 
 
¿Cuántos casilleros del cuadro se obtienen al multiplicar dos fichas dadas? 
 a) 5 b) 4 c) 3             d) 2            e) 1 
 
 
3. El dinero de Juan es el triple del dinero de Pedro; aumentado en diez, además el 
quíntuplo del dinero de Pedro más el cuádruplo del dinero de Juan es mayor que S/.500. 
¿Cuánto tiene como mínimo Pedro? 
a) 25 b) 29 c) 30             d) 32            e) 35 
 
4. Un ciclista corre en línea recta 100 m hacia el este, luego 100 m hacia el norte, 150  
metros al nor este y 50 m hacia el este; después de tomar un descanso corre 50 m al 
norte y 100  m al nor este. ¿A qué distancia del punto de origen está? 
a) 80  m  b) 100  m      c)  120  m           d) 140  m            e) 150  
m  
5. Para niños cuyas edades  están entre seis  y diez años, la altura en pulgadas “y” en 
promedio, es una función lineal de la edad de años “t”. La altura de un niño es de 48 
1x   
1x2   
1x   
1xx2   
1x-x2   
1-x2  
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pulgadas a la edad de seis años y de 50,5 pulgadas a la edad de siete años. ¿Qué altura 
en promedio tiene un niño de 8 años? 
a) 51 b) 52 c) 52,5            d) 53            e) 55,5 
 
6. Un padre de familia tiene tres hijos: María, Marta y Marcía y cada domingo el padre les 
da cierta cantidad de dinero para sus gastos de la semana. Si cada hija recibe:  
  respectivamente y cada semana el padre de familia gasta: S/.1053, 
¿cuánto recibe María? 
a) S/.324 b)  S/.162        c) S/.81            d) S/.729            e) S/.243 
 
7. El volumen de una caja es :     , si la altura es “x” encontrar los valores 
posibles de las otras dimensiones si se sabe que son polinomios de coeficientes enteros. 
Además determine el valor del área de la base de la caja para: x=4 
a) 48 b) 54 c) 56            d) 60            e) 64 
 
8.  Dado los conjuntos: 
 
       
       
     
 Definimos la relación ‘‘ ’’ de ‘‘ ’’ en ‘‘ ’’ como: 
 
       
 
 Calcular la suma de los elementos del rango: 
 
   a) 10 b) 15 c) 18            d) 20            e) 25 
 
9.   La suma de un número y su inversa es cuatro, calcular la suma de los cubos de estos 
números.  
   a) 44             b) 52            c) 36            d) 64        e) 80 
 
 
10.   La suma de los cuadrados de dos números enteros consecutivos es igual al triple del 
mayor, aumentado en 13. Hallar la suma de dichos números, si son positivos. 
 
a) 4                  b) 5                 c) 6                 d) 7                e) 8 
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Apéndice C: Ficha Técnica: 
Denominación : Prueba Estandarizada del área de Matemática. 
Autor              : Mg. Santos PÉREZ PÉREZ 
Procedencia  : Cutervo – Cajamarca. 
Administración : Individual o colectiva. Tipo cuadernillo o separata.            
Fuente de datos : Múltiple. 
Duración            : Sin límite de tiempo. 
Aplicación          : A estudiantes de 3er Grado de educación secundaria  
Puntuación         : Escala vigesimal. 
Calificación         : Manual o computarizada. 
Significación      : Estructura factorial de tres a cinco componentes. 
Tipificación         : Baremático-pluriobservacional. 
Uso   :Educacional, pedagógico, investigativo y laboral 
Docente  : Mg. Segundo Santos PÉREZ PÉREZ 
La aplicación se dio en los meses de abril, mayo y junio del 2014. Durante la 
aplicación, se priorizó al máximo la fidedignidad y objetividad de la información, 
dada la extrema susceptibilidad de los sujetos educativos respecto a todo cuanto 
implique evaluaciones de calidad educativa en general. 
 
 
